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Introducción 


Antonio Díez Mediavilla 
Raúl Gutiérrez Fresneda 


La aventura de leer 


A veces nos cuesta asumir que el modelo natural de comunicación de los seres humanos 
es el lenguaje oral. Leer es un modelo de comunicación de carácter cognitivo de alta dificultad 
que es necesario aprender, desarrollar y cultivar. El aforismo, altamente repetido, de que a leer 
se aprende leyendo es posiblemente una verdad a medias que no hace mucho favor a los 
procesos de aprendizaje, desarrollo y asentamiento de esta habilidad tan compleja como 
apasionante. Y es que efectivamente, leemos todos los días en múltiples oportunidades, en 
diferentes contextos, con distintas finalidades; sin embargo, los índices de “lectores” no 
arrojan cifras especialmente optimistas. Más aún, quienes nos dedicamos al difícil oficio de 
enseñar a leer, sabemos que en las etapas obligatorias la disposición hacia la lectura de una 
buena parte del alumnado no es tan favorable como sería necesario, llegando a resultar, en 
algunos tramos, incluso peligrosamente negativa. 

Nos encontramos, pues, ante una cuestión de especial relevancia en el contexto 
educativo actual: la aventura de leer. Pero a la relevancia social, educativa o cultural que 
podamos conceder al tema de la lectura, hemos de añadir que el siglo XXI está implicando de 
manera irreversible un modelo de acceso a la información, al saber, a la participación social 
totalmente novedoso que se fundamenta, en buena medida, en la lectura y que pone en tela de 
juicio el modelo lector que hasta este momento veníamos trabajando. Nuestro modelo, el que 
se fundamenta en la invención de la imprenta y sus consecuencias comunicativas, ha estado 
vigente durante los últimos quinientos años y nos ha servido para progresar de manera 
trascendental en el desarrollo científico y cultural de las sociedades contemporáneas. Pero, en 
el contexto de la comunicación en el momento actual, cabría plantearse si este modelo es el 
más adecuado, el más eficaz, el más pertinente para los “nuevos lectores”. 

Y no nos engañemos, la renovación, el cambio que se viene produciendo en las 
habilidades lectoras no se fundamenta solo en los soportes electrónicos que ahora utilizamos, 
como tantas veces se viene afirmando últimamente, no es el predominio del ebook o libro 
electrónico el fundamento de la renovación, sino un nuevo modelo comunicativo que nos 


empuja a una actividad lectora diferente y novedosa que requiere de nuevos planteamientos y 
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de distintas actuaciones educativas. Enseñar a leer hoy implica enseñar a trabajar la 
comunicación lecto-escritora desde posiciones radicalmente nuevas en las que la actuación del 
sujeto lector y el propio proceso de lectura demandan nuevas habilidades, distintas 
competencias que las que emplea habitualmente el lector del modelo basado en la imprenta. 
Este nuevo reto reclama de los profesionales y de los estudiosos el replanteamiento de la 
habilidad lectora. Este monográfico, concebido desde esta perspectiva, viene a dar alguna 
respuesta a esta demanda atendiendo a dos de las vertientes esenciales que confluyen en el 
cauce esencial del problema: la enseñanza y la práctica de la lectura y los problemas 
específicos que el aprendizaje lector pudiera plantear. 

Pero un tercer elemento ha venido en los últimos años a completar este panorama de 
innovación y estudio de enorme trascendencia, que está abriendo nuevos y muy significativos 
espacios a la investigación relacionada con las habilidades lectoras. Nos referimos a las 
investigaciones neurológicas que se han adentrado en el análisis de los componentes 
biológicos del cerebro y su relación con los procesos de aprendizaje en general y lectoescritor 
en particular. El estudio de los elementos neuronales y su funcionamiento ha venido a marcar 
nuevos espacios de reflexión y distintas pautas de actuación a través de la neuroeducación. 
Los procesos lectores se sustancian esencialmente mediante actividades cerebrales que 
determinan los procesos cognitivos, de manera que es la actividad neuronal, los agrupamientos 
y conexiones neuronales, el motor que explica y justifica la complejidad de los actos de lectura, 
su aprendizaje y su desarrollo: aprender a leer y la propia actividad lectora implican 
actividades específicas, sinapsis y conexiones específicas de determinadas células neuronales. 
Conocer estas conexiones nerviosas y su operatividad ayudará a comprender mejor el 
complejo procesamiento de la actividad lectora y a redefinir los procedimientos que garanticen 
un acceso más directo y eficaz a la habilidad de la lectura como mecanismo de comunicación 
aprendido. 

Esta obra de renovación surge de la respuesta generosa de investigadores y profesionales 
de la enseñanza que posibilita obtener un conjunto de estudios y reflexiones que ofrecen un 
panorama riguroso del estado de la cuestión en el momento actual. Este monográfico que se 
publica bajo el título de “Lectura y dificultades lectoras en el siglo XXI” tiene como objetivo 
fundamental contribuir en ese proceso de renovación indispensable y urgente. 

Los planteamientos didácticos en el entorno de la enseñanza y el desarrollo equilibrado 


y suficiente de la competencia lectora, cobra en el momento actual un valor de trascendencia 
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que no había alcanzado nunca. Leer y escribir en el panorama de las relaciones sociales, 
culturales, informativas y formativas en el siglo XXI exige de la sociedad educativa la 
utilización constante y cada vez más diversa y compleja de todos los elementos que 
contribuyen a comprender, entender y explicitar los mecanismos que confluyen y determinan 


una actividad lectora eficiente y pragmática. 
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Cuando aprender a leer se hace difícil: ¿causas? 


Defior, Sylvia 


Universidad de Granada, sdefior@ ugr.es 


Resumen 


Partiendo de la concepción de la lectura y sus dos grandes componentes, reconocimiento de 
palabras escritas y comprensión, se establecen los tipos de lectores y la complejidad de factores 
influyentes en el logro de una lectura funcional (posibles factores causales). Nos centramos en 
la dislexia evolutiva (DxEv), como trastorno específico del aprendizaje de la lectura, y las 
múltiples explicaciones causales que se han señalado cuando aprender a leer se hace difícil. 
Para encuadrar esta multiplicidad utilizamos un marco estructural, para organizarlas en cuatro 
ámbitos: neurobiológico, cognitivo, comportamental y ambiental. Se examina brevemente la 
evidencia que existe en cada uno de ellos, ya que queda fuera del alcance de este trabajo entrar 
en detalles (se remite al lector a la revisión en el libro sobre las dificultades específicas de 
aprendizaje de Defior, Serrano y Gutiérrez-Palma, 2015). Nos focalizamos a continuación en 
el cognitivo, y en particular, en la fonología y el déficit fonológico, que es el déficit con mayor 
consenso como causa de la DxEv. Se revisa la investigación de la fonología y los déficits en 
las habilidades fonológicas, segmentales y suprasegmentales (prosodia). Se presta particular 
atención a los recientes avances sobre el procesamiento temporal auditivo desde la perspectiva 
de la neurociencia auditiva, que señala la importancia de los patrones de modulación de la 
envolvente de amplitud o intensidad del habla, de parámetros acústicos como la discriminación 
de los rise times relacionados (tiempos de subida o tiempo que tardan los sonidos en alcanzar 
el pico de intensidad) y de la actividad oscilatoria cerebral (entreinment, acoplamiento), donde 
las personas con dislexia muestran alteraciones. Para terminar, se examinan las implicaciones 
para la intervención en dislexia, junto a unas conclusiones. Como adenda, proporcionamos la 
dirección web de la batería de evaluación Mabel, de acceso gratuito, en la que estamos 
trabajando actualmente. 


Palabras clave: dislexia, fonología, prosodia, oscilaciones cerebrales. 


Abstract 


Based on the conception of reading and its two main components, word written recognition 
and comprehension, the types of readers and the complexity of influential factors in achieving 
a functional reading (possible causal factors) are established. We will focus on developmental 
dyslexia (DxEv), as a specific learning reading disorder, and the multiple causal explanations 
that research has pointed out when learning to read becomes difficult. To frame this 
multiplicity, we use a structural framework, as a basis to organize them in four areas: 
neurobiological, cognitive, behavioral and environmental. The evidence that exists in each of 
them is briefly examined, since it is beyond the scope of this work to go into detail (the reader 
is referred to the review in the book on the specific learning difficulties of Defior, Serrano y 
Gutiérrez-Palma, 2015). We will focus on cognitive, and in particular, phonology and 
phonological deficit which is the deficit mostly agreed as the DxEv cause. Phonology research 
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shows that the key problem lies in the difficulty of using phonological or sound information 
when processing language, hence the observed deficit in phonological, segmental and 
suprasegmental (prosody) skills. We will give particular relevance to recent advances from the 
auditory neuroscience perspective on auditory temporal processing, which points out the 
importance of modulation patterns of the speech amplitude or intensity envelope, acoustic 
parameters such as discrimination of related rise times (time taken by sounds to reach peak 
intensity) and oscillating activity of brain (entreinment) which are altered in dislexia. The 
implications for dyslexia intervention programs are discussed, along with conclusions. As an 
addendum, we provide the web address of the free access Mabel evaluation battery. 


Keywords: dyslexia, phonology, prosody, brain oscillatory activity. 


1. INTRODUCCION 


La adquisición de la lectura constituye un hito en el desarrollo del niño; son necesarios 
años de trabajo para que en el cerebro se vayan implementando una serie de circuitos para 
llegar a ser un lector competente. La ciencia de la lectura, con más de un siglo de existencia, 
ha acumulado una sustancial evidencia científica para entender mejor como se adquiere esta 
habilidad y sus trastornos, que sirve de guía para conocer cuáles son las mejores prácticas a la 
hora de enseñar a leer, a la hora de intervenir para mejorar la lectura y para la identificación 
temprana de los niños con riesgo de ser malos lectores (Petscher et al., 2020). 

Podemos preguntarnos, ¿qué es la lectura? Para empezar, es una maravillosa invención 
cultural, producto de la evolución filogenética, que permite como decía uno de nuestros 
mejores poetas, Francisco de Quevedo, “conversar con los difuntos, y escuchar con los ojos a 


los muertos”, en una estrofa del soneto de la Torre de Juan Abad: 


Retirado en la paz de estos desiertos, 
con pocos, pero doctos libros juntos, 
vivo en conversación con los difuntos, 


y escucho con mis ojos a los muertos. 


Algo similar expresaba Abraham Lincoln, cuando decía que la lectura es “Una 
portentosa habilidad que [una vez adquirida] permite que entren pensamientos por los ojos”. 
La idea importante que quiero resaltar es que se trata de lenguaje que entra por los ojos, no 
por el oído, que es el canal perceptivo para procesar los sonidos en general y, especialmente, 


el lenguaje. 
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2. ¿QUÉ ES LA LECTURA? 


De acuerdo con Gough y Hillinger (1980), la lectura no es un acto natural (como sí lo es 
el habla y la escucha). Sabemos que el lenguaje oral está biológicamente determinado, pero 
no hay “instrucciones” prefijadas para leer, de modo que puede decirse que no nacimos para 
leer Los seres humanos son los que inventaron el lenguaje escrito y el cerebro tiene que 
aprender a leer. 

El dominio del sistema psicolingúístico al completo implica: 

e unas habilidades aprendidas, aunque no necesitan ser enseñadas (los diversos componentes 
del lenguaje oral) 

e unas habilidades aprendidas y enseñadas (el lenguaje escrito) 

En realidad, para aprender a leer es necesario adaptar los circuitos de lenguaje ya 
existentes y hacerse consciente de la materia prima que compone el lenguaje oral: las palabras, 
las estructuras silábicas, los fonemas. Así, sobre el lenguaje oral viene a insertarse el lenguaje 
escrito, de ahí la enorme importancia de un buen dominio de todos los componentes del 
lenguaje para adquirir el lenguaje escrito. 

No se debe olvidar que la lectura, a pesar de ser aparentemente, una actividad visual, es 
un acto lingilístico. Al aprender a leer, aprendemos a acceder al conocimiento del lenguaje 
oral a través de una nueva modalidad sensorial, la visión (no a través del sistema auditivo, 
como en el lenguaje oral), es decir, se trata de lograr establecer una interfaz especializada entre 
la visión y el lenguaje. Por tanto, en el cerebro, sobre las áreas preexistentes que se activan 
con el lenguaje oral, se crea una red de áreas que actúan como esa interfaz visual-lingiistica. 
Aprender a leer significa formar nuevas conexiones entre estructuras y circuitos dedicados a 
procesos cerebrales más básicos y lejanos en la evolución humana: el habla y la visión. Cómo 
escribía Pinker (1997), los niños tienen el cableado para el sonido, pero la lengua escrita es 
un accesorio opcional (pág. 10). Esas conexiones que, en parte, están programadas por los 
genes, se crean fundamentalmente con la experiencia y práctica lectora (de los genes al 


significado; ver pirámide de la lectura en Wolf, 2008). 


2.1. REDES NEURALES Y LECTURA 


Evidentemente, el cerebro es el principal órgano para el aprendizaje. En el desarrollo 


cerebral, que es el resultado de la interacción entre la programación genética y la estimulación 
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medioambiental, se distinguen dos grandes procesos (ver más detalles en Rueda, Defior, Paz- 
Alonso y Arnedo, 2016): 

e Neurogénesis, principalmente se producen nuevas neuronas en el cerebro. 

e Sinaptogénesis, principalmente mielinización axones y formación de las sinapsis entre las 
neuronas. 

El desarrollo del cerebro es un proceso dinámico; tras los nueve meses en el útero 
materno, las principales estructuras y muchas conexiones cerebrales están ya establecidas. 
Ahora bien, el desarrollo continúa hasta la pubertad y, en particular la sinaptogénesis, se 
prolonga a lo largo de la vida, ya que se van creando nuevas conexiones sinápticas a medida 
que vamos aprendiendo algo nuevo. 

Con el desarrollo lector, la actividad cerebral relacionada con la lectura se hace más 
lateralizada en el hemisferio izquierdo (Turkeltaub, Gareau, Flowers, Zeffiro, y Eden, 2003; 
Maurer, Zevin y McCandliss, 2008). El proceso de adquisición de la lectura podría 
caracterizarse, a nivel neuronal, como una disminución de la implicación del hemisferio 
derecho y un incremento de la del izquierdo. Indicaría que los símbolos visuales dejan de 
procesarse como objetos propiamente perceptivo-visuales, en beneficio de una categorización 
en términos de lenguaje, a la vez que van aumentando las habilidades de procesamiento 
fonológico. Por tanto, el cerebro se va especializando en decodificar un nuevo tipo de 
estímulos visuales y en poner en relación esos estímulos con los conocimientos lingúísticos. 
Años de práctica hacen que la lectura parezca simple y sin esfuerzo, pero se necesita un largo 
recorrido para que los símbolos escritos en una página se hagan lenguaje. 

La lectura comienza como un proceso fonológico. En fases iniciales, se activan 
principalmente las estructuras neuronales que sirven al lenguaje hablado (Turkeltaub et al., 
2003). A medida que se aprende la lectura, se va haciendo cada vez más activa un área del 
cortex visual, la denominada VWFA (Visual Word Form Area, Área de la Forma Visual de 
las Palabras) (Cohen y Dehaene, 2004), tanto cuando se leen palabras como pseudopalabras. 
Se le ha llamado el buzón de entrada a la lectura; se almacenan las conexiones ortografía- 
fonología, vía la experiencia lectora, en forma de palabras y trozos de palabras, pero no es un 
sistema logográfico, de reconocimiento global de las palabras. La VWFA se sitúa en la zona 


occipito-temporal izquierda. 
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El sistema neuronal lector va conectando, además, otras zonas, hasta llegar a la lectura 
experta. Existe consenso en la existencia de un sistema universal de lectura que implica la 
conexión de estas zonas del hemisferio izquierdo: 

Zona en el lóbulo temporal superior y parietal adyacente superior, incluye el área de 
Wernicke. Integración transmodal; especializada en lenguaje, ensamblaje fonoldgico; 
semántica. La conversión Grafema-Fonema (G-F) se localiza en la unión temporo-parietal. 

Zona frontal, incluye el área de Broca (especializada en lenguaje, procesamiento de 
fonemas, palabras y significados). 

Zona temporo-occipital (procesamiento de la información visual; ortografía y acceso 
léxico directo). Se localiza la VWFA. 

Este sistema lector lleva a cabo los procesos cognitivos necesarios para una lectura 
fluida, que se hacen automáticos. Aunque la inmensa mayoría de los niños consiguen 
establecerlo y logran ser lectores competentes, algunos experimentan problemas, siendo la 
dislexia el trastorno lector más conocido. Hablar de dislexia evolutiva es sinónimo de 
dificultad específica en el reconocimiento de palabras visuales (Defior, Serrano y Gutiérrez- 


Palma, 2015), no en comprensión lectora, como veremos luego. 


2.2. DOS GRANDES COMPONENTES DE LA LECTURA Y TIPOS DE LECTOR 


Es bien conocido que los dos grandes componentes de la lectura son el reconocimiento 


de las palabras escritas y la comprensión del lenguaje (Defior, 2015) (ver Figura 1). 


Decodificar & Comprensión 
reconocer palabras del lenguaje 
visuales 


Lectura 
experta 


Leer para 
comprender 


Figura 1. Los dos grandes componentes de la lectura (adaptado de Defior, 2015). 
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Gough y Tunmer (1986) desarrollaron el aceptado modelo simple de lectura, en el que 
proponen que la comprensión, fin último de la lectura, es el resultado de dos componentes: la 
decodificación o reconocimiento de palabras escritas y la comprensión general del lenguaje. 
Si cruzamos estos componentes se obtienen cuatro cuadrantes (ver Fig. 2) que permiten 
clasificar los diferentes tipos de lector en función de la mayor o menor habilidad en cada 
componente. Los lectores con desarrollo típico poseen ambas habilidades (en mayor o menor 


grado), pero otros niños experimentan dificultades en tan solo una de ellas o en ambas. 


+ 


Dislexia Lector con desarrollo normal 


9 


Buena comprensión 
oral 
Mal reconocimiento 
de palabras 


Buena comprensión 
oral 
Buen reconocimiento 
de palabras 


uoIsua.dulo 


Reconocimiento de palabras 


Mala comprensión 
oral 
Buen reconocimiento 
de palabras 


Mala comprensión 
oral 
Mal reconocimiento 
de palabras 


esnysinbu!] 


Mal lector (múltiples razones) Mal comprendedor 


Figura 2. Tipos de lectores según el modelo simple de lectura. 


Nos interesa el cuadrante superior izquierdo, que corresponde a las personas con dislexia 
que, principalmente, se caracterizan por dificultades inesperadas en el dominio de los 
procedimientos de reconocimiento de las palabras escritas, a pesar de una enseñanza adecuada 
e inteligencia normal (Defior et al., 2015). Si bien el modelo simple sirve para clarificar las 
principales diferencias entre los distintos tipos de lectores, cuando se piensa en términos 
causales se ve que trata de hacer simple algo que en realidad es muy complejo (de ahí su 
nombre). Al pensar qué factores influyen en el logro de que ese lenguaje que entra por los ojos 
se transforme en pensamiento, encontramos una gran complejidad, ya que la lectura funcional 
requiere la sinergia de múltiples factores que interaccionan entre sí. Van desde los 
biogenéticos, a los cognitivos, familiares, escolares y sociales (ver en Goswami, 2008, una 
detallada exposición). La presencia de uno o, generalmente, varios de esos factores pueden 


dar origen a las dificultades para aprender a leer que experimentan algunos niños. 
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2.3. COMPLEJIDAD DE LOS FACTORES CAUSALES DE LA DISLEXIA 


La idea sobre qué constituye una dificultad de aprendizaje ha evolucionado a lo largo de 
los años. Actualmente, se diferencia entre dificultades generalizadas de aprendizaje (DA) y 
dificultades de aprendizaje específicas (DEA), de manera que no todas las dificultades para 
aprender entrarían dentro de lo que se considera DEA hoy día (ver diferencias en Defior et al., 
2015). Como hemos mencionado, la DxEv se considera una DEA y, a lo largo de los años, se 
han señalado diversas causas que podrían explicar estas dificultades. El modelo de Morton y 
Frith (1995) y Frith (1999) brinda un marco holístico para poder agrupar los factores 
etiológicos en una serie de ámbitos (ver Fig. 3). Su idea es que los problemas en el 
comportamiento lector de los niños con dislexia se explicarían por déficits en el ámbito 
cognitivo que provendrían de unas bases neurobiológicas alteradas. Estos tres ámbitos 
(comportamental, cognitivo y neurobiológico) se verían todos ellos influidos por el ambiente 


e interactúan entre sí. 


Genética, anomalías cerebrales, 
¡UN AS disfunciones cerebrales 


| 
| 


Ámbito neurobiológico 


o 
5 Aprendizaj 
2 A «——— Déficit cognitivo 
E Cl normal 
< 
Ámbito Cognitivo 
Habilidades 
” deficitarias Trastorno aprendizaje 


específico: manifestación 
Ambito Comportamental 


Aprendizaje real < aprendizaje esperado 


Figura 3. Ámbitos estudio de la dislexia, según Morton y Frith (1995) y Frith (1999). 


Nos centramos en el cognitivo, aunque analizaremos brevemente los otros ámbitos. 


Ámbito Comportamental. ¿Qué problemas se observan en el comportamiento lector 
respecto a los niños con desarrollo lector típico? Al aprender leer, los niños con DxEv 
experimentan problemas en el reconocimiento fluido y preciso de las palabras. Si bien los 


problemas en precisión pueden solventarse con mucha práctica, la velocidad, indicador de 
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automatización, sobre todo, en palabras largas y poco frecuentes, es lenta (Serrano y Defior, 
2008). También se observan problemas de escritura, en particular de los grupos consonánticos 
y palabras inconsistentes (Serrano y Defior, 2012; 2014). La comprensión lectora puede verse 
afectada, con problemas concomitantes de vocabulario. 

También se observan dificultades socioemocionales y atencionales, autoestima baja, 
junto a riesgo de problemas de conducta delictiva, ajuste emocional y social con el paso del 
tiempo (Zuppardo, Rodríguez Fuentes, Pirrone, y Serrano, 2020). Igualmente, hacen 
atribuciones causales de éxito a factores externos y de fracaso a internos (Montgomery, 1994), 
En ocasiones, la ansiedad tiene manifestaciones fisiológicas (somatización) y de bloqueo 
cognitivo. Eso da lugar a una impresión de escaso interés, “vago”, “infantil” o “poco maduro 
para el aprendizaje” respecto a los niños y unos padres desconcertados y preocupados, así 
como al conocido efecto Mateo, que indica un círculo vicioso entre aprendizaje y motivación 
(Stanovich, 1986). Por otra parte, es conocida la comorbilidad con otros trastornos como 


discalculia, TDAH o TEL (Moll et al., 2020). 


Ámbito neurobiológico. ¿El cerebro con dislexia tiene estructuras y funcionamiento 
diferentes al de los lectores con desarrollo típico? No podemos entrar en la robusta 
investigación de este aspecto (ver revisión en Goswami, 2019), potenciada por la llegada de 
las técnicas de neuroimagen. Diversos estudios muestran que las estructuras del hemisferio 
cerebral izquierdo presentan anomalías en las personas con dislexia, tanto en la materia gris 
como en la materia blanca (conectividad). Por otra parte, también se observan alteraciones 
funcionales, con menor activación en la actividad cerebral y reducida conectividad. Sin 
embargo, algunos estudios señalan mayor densidad en zonas del hemisferio derecho, quizás 
por el uso de estrategias compensatorias. 

En resumen, en la dislexia se observan anomalías estructurales y funcionales, 
principalmente en las áreas y conexiones de los sistemas cerebrales posteriores del hemisferio 
izquierdo con las otras áreas lingúísticas. Existen ya indicadores de este atípico 
funcionamiento cerebral en edades tempranas, en niños con riesgo de dislexia, tal como 
muestra el estudio longitudinal de Jyváskylá (Lyytinen et al., 2008). 

¿Cuál es el origen de las alteraciones cerebrales? Una parte se debería a factores 
genéticos, ya que la dislexia se considera altamente hereditaria. Existen diversas líneas de 


investigación sobre esta temática (ver revisión en Jiménez, Bravo, Marrero y Benítez-Burraco, 
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2017); sin embargo, se debe señalar que los genes no determinan el nivel lector (sí el color de 


los ojos) pero sí el riesgo de desarrollar DxEv. 


Ambiente. ¿Existen diferencias según los contextos en que se manifiesta la dislexia? 
Claramente, la respuesta es afirmativa, ya que se manifiesta con mayor o menor grado de 
severidad en función del código a aprender: las ortografías opacas presentan mayor dificultad 
que las transparentes, tal como evidencia la investigación translingúística. Igual de importantes 
son los contextos de desarrollo: familia, escuela, amigos, medios de comunicación. Queremos 
destacar la relevancia de una práctica adecuada (Defior, 2015) y del diagnóstico/atención 


temprana (Lyytinen et al., 2008). 


Ámbito Cognitivo. ¿El sistema cognitivo de los lectores con dislexia tiene un 
funcionamiento diferente al de los lectores con desarrollo típico? Está ampliamente 
demostrado, en diversas lenguas, que el desarrollo de las habilidades fonológicas, que implican 
el uso de información fonológica o sonora al procesar el lenguaje, es deficitario en la dislexia 
(Landerl et al., 2013). Problema clave es el déficit fonológico; parece que la representación de 
la estructura sonora de las palabras no está bien especificada, lo que obstaculizaría un buen 
aprendizaje lectura y, sobre todo, la automatización de las reglas de correspondencia grafema- 


fonema (recordemos los problemas en precisión y, sobre todo, fluidez). 


2.4. LAS HABILIDADES FONOLÓGICAS 


La investigación ha señalado tres dimensiones de la fonología en las que las personas 
con dislexia tienen dificultades (Defior ySerrano, 2011a; 2011b): 
e Conciencia Fonológica (reflexión y manipulación de los sonidos del lenguaje) 
e Memoria a corto plazo verbal: amplitud de memoria y memoria operativa verbal (repetición 
de dígitos, palabras, pseudopalabras; repetición de pseudopalabras) 
e Acceso rápido a las representaciones fonológicas en la memoria a largo plazo 
(nombrar/denominar rápidamente objetos, colores, letras o números; tareas RAN y 
RAS) 
La investigación sobre su papel se ha desarrollado desde la segunda mitad s. XX. Hoy 


sabemos que las habilidades fonológicas son: 
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e Un predictor robusto y consistente de los logros iniciales en lenguaje escrito en lenguas 
alfabéticas (Caravolas et al., 2012; Caravolas, Lervág, Defior, Seidlová-Málková, y 
Hulme, 2013; Landerl et al., 2019), en particular en decodificación. 

e Un marcador temprano de dificultades de aprendizaje (Lyytinen et al., 2008) 

e Causa y efecto del aprendizaje de la lectoescritura: estudios longitudinales y de intervención 
(Caravolas et al., 2013; Defior y Tudela, 1994). Relaciones recíprocas entre habilidades 
de conciencia fonológica y lectura. 

e Déficit clave en la dislexia (Serrano y Defior, 2008; Ziegler y Goswami, 2005). 

e La intervención de marcado carácter fonológico tiene efectos positivos en dislexia (ver 
metaanálisis en Melby-Lervag, Solveig y Hulme, 2012). 

e La conciencia fonémica, en particular, se considera como uno de los pilares del aprendizaje 
de la lectoescritura (Vational Reading Panel, 2000; National Early Literacy Panel, 
2008). 

La importancia de la fonología en la adquisición de la lectura llevó a preguntarse por 
otros aspectos de la fonología que se habían descuidado, como son las habilidades fonológicas 


suprasegmentales o prosodia. 


La fonología suprasegmental o prosodia. Se refiere a parámetros acústicos, más allá de 
los segmentos (fonemas) del lenguaje, como la duración, frecuencia e intensidad que, a su vez, 
dan lugar a rasgos prosódicos como el acento, pausas, entonación y ritmo del habla, entre 
otros. Las habilidades fonológicas suprasegmentales conciernen al conocimiento de esos 
rasgos prosódicos del lenguaje, como puede ser la conciencia del acento, las curvas melódicas, 
etc. Han recibido atención creciente en su relación con la lectura desde hace unos veinte años; 
se sabe que: 

e Son predictoras de la adquisición de la lectura en sistemas alfabéticos (Calet, Gutiérrez- 
Palma, Simpson, González-Trujillo, y Defior, 2015; González-Trujillo, Defior, y 
Gutiérrez-Palma, 2014; Holliman, Critten, Lawrence, Harrison, Wood, y Hughes, 
2014; Wade-Woolley y Heggie, 2016). Su contribución es independiente de la 
conciencia fonológica. 

e Constituyen un marcador temprano de dificultades de aprendizaje (Lyytinen et al., 2008). 

e Tienen relaciones causales en el aprendizaje de la lectoescritura: estudios longitudinales 


(Calet et al., 2015) y de intervención (Calet, Gutiérrez-Palma, y Defior, 2017). 
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e Son deficitarias en dislexia (Cuetos, Martinez-Garcia, y Suárez-Coalla, 2018; Goswami, 
Mead, Fosker, Huss, Barnes, y Leong, 2013; Jiménez-Fernández, Gutiérrez-Palma, y 
Defior, 2014). En particular, se ha evidenciado en varias lenguas que los niños con 
DixEv tienen déficits en la discriminación del parámetro acústico rise time o tiempo 
que tardan los sonidos en alcanzar su máxima intensidad o amplitud. Volveremos sobre 
este concepto un poco más adelante. 

e La intervención dirigida a entrenar estas habilidades tiene un efecto positivo en la lectura y 
en DxEv (Bhide, Power, y Goswami, 2013; Calet et al., 2027; Thomson, Leong y 
Goswami, 2013). 

Si unimos fonología segmental y suprasegmental, lingúísticamente, se pueden pensar 
los distintos niveles/unidades de la fonología de las palabras como formando una jerarquía, 


que incluye el acento (ver Fig. 4). 


Silaba acentuada 


Silaba 


Arranque y rima 


Fonemas 


Figura 4. Jerarquía lingüística de la palabra “martes” (adaptado de Goswami, 2020) 


Los niños, en general, con sus experiencias con el lenguaje oral y escrito, desarrollan 
conciencia de todas esas unidades fonológicas, desde las de mayor tamaño (como las sílabas 
acentuadas y no acentuadas) a las de menor tamaño (los fonemas) (Ziegler y Goswami, 2005), 
excepto algunos, como los niños con DxEv, que experimentan dificultades, como hemos visto. 

De modo que la pregunta continua, ¿por qué algunos niños desarrollan buenas 
habilidades fonológicas segmentales y suprasegmentales y otros no? ¿Cuál es el origen de esas 
diferencias? Se ha buscado la respuesta investigando las habilidades de procesamiento 
auditivo de la señal del habla. La reciente neurociencia auditiva ha aportado novedosas ideas 
e importantes contribuciones, relativas a cómo se procesa la señal del habla y los correlatos de 


las unidades fonológicas, como veremos a continuación. 
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2.5. PROCESAMIENTO TEMPORAL AUDITIVO. LA SEÑAL DEL HABLA. 
OSCILACIONES CEREBRALES 


Los primeros trabajos que buscaron dificultades en la percepción auditiva temporal de 
los niños con DxEv los llevó a cabo Paula Tallal (1980). Realizó una serie de experimentos, 
aunque desde la perspectiva tradicional sobre el desarrollo fonológico que considera que el 
habla, las palabras, consisten en una secuencia lineal de fonemas. Presentaba sonidos cortos, 
con diferentes tonos/frecuencias (54Hz, 180Hz), secuencialmente, variando el intervalo entre 
estímulos (ISI), desde 4ms. a 4 s. Los niños debían juzgar el orden temporal o si tenían el 
mismo tono. El grupo con DxEv era peor que los niños control con desarrollo típico cuando 
el ISI era igual o inferior a 150 ms, es decir, cuando la información llegaba rápida y 
secuencialmente (cambios fonéticos, en las transiciones entre los formantes). Defendió que la 
dificultad central en dislexia consistía en un trastorno del procesamiento temporal rápido de 
la señal auditiva, origen de sus problemas fonológicos Estudios posteriores no replicaron las 
ideas de Tallal, con resultados inconsistentes, No obstante, su programa de intervención Fast 
ForWord, tiene gran éxito, a pesar de que Strong, Torgerson, Torgerson y Hulme (2011), en un 
metaanálisis, no encuentran evidencia de su efectividad comparándolo con niños control. 

Desde hace una década se ha propuesto una nueva teoría sobre el procesamiento cerebral 
del lenguaje que considera que el habla es una señal auditiva de alta complejidad (Giraud y 
Poeppel, 2012; Poeppel, 2014). Critican la importancia dada a la fonología segmental (“tiranía 
de los fonemas””), que ha llevado a descuidar el papel de los rasgos suprasegmentales. Sus 
autores proponen que los patrones de modulación de la envolvente de amplitud (intensidad) 
del habla son la principal señal acústica. Físicamente, la onda sonora del habla es una onda de 
energía que viaja por el aire. Esa onda contiene varias componentes, a diferentes frecuencias, 
que corresponden a las unidades lingúísticas que señalábamos en la jerarquía y sus correlatos 
acústicos. La energía puede ser mayor o menor (un sonido alto tiene más intensidad o amplitud 
que uno bajo) pero también existen variaciones o modulaciones de la intensidad debidas a los 
movimientos de los órganos articulatorios; estos patrones de modulación o ritmos anidados en 
la onda sonora global fluctúan simultáneamente, a distintas escalas de tiempo (lentos y 
rápidos) y se perciben como el ritmo del habla. Esos autores señalan que las modulaciones de 
la amplitud de la señal y los rise times relacionados (tiempos de subida o tiempo que tardan 
los sonidos en alcanzar el pico de intensidad) son muy importantes en el procesamiento neural 


del habla, de manera que la jerarquía lingúística es reflejada por una jerarquía oscilatoria. 
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Las ondas sonoras que genera el hablante llegan al oído del que escucha y luego al 
cerebro. La neurociencia auditiva se plantea cómo el cerebro procesa y representa esas señales, 
mostrando, en particular, el papel fundamental que juegan las oscilaciones cerebrales. 

Oscilaciones cerebrales y entrainment (acoplamiento) cerebral. Es sabido que el 
cerebro oscila continuamente, es decir, pasa de estados de excitación (se generan potenciales 
eléctricos) a estados de inhibición. Esta alternancia produce los ritmos eléctricos cerebrales, 
de modo que las oscilaciones neurales a distintas frecuencias (ondas delta, theta, alpha, beta, 
gamma) tienen un papel clave en el procesamiento de la información sensorial. 

En el caso del lenguaje, cuando alguien habla, los ritmos cerebrales endógenos (las 
oscilaciones) se van ajustando para lograr un adecuado alineamiento temporal con las ondas 
sonoras o ritmos del habla (se ponen en fase). El cerebro procesa la señal del habla (distintas 
frecuencias contenidas en la envolvente de amplitud simultáneamente), acoplándose o 
sincronizándose (entrainment) con las diferentes frecuencias contenidas en la señal (ver Fig. 
5). La unidad lingüistica clave es la sílaba. La amplitud alcanza la cima/pico cuando se 
pronuncian las sílabas, en particular las acentuadas. El cerebro utiliza esos tiempos de subida 
hasta la cima como una pista para el alineamiento de fase. Así, vía los procesos corticales 
endógenos, por el acoplamiento de los ritmos cerebrales en curso con los ritmos del habla, se 
analizan automáticamente las unidades del input del habla (patrones de acento, sílabas, 
fonemas), en las bandas de frecuencia delta, theta y gamma. Este acoplamiento se considera 


como el mecanismo cerebral clave para el procesamiento del habla. 


Frec. 


Banda EEG i : 
oscilatoria 


Delta Sílaba acentuada ~2 Hz 


MARtes 


Theta Sílaba ~5 Hz 


Arranque y rima 


Figura 5. La jerarquía lingüística de la palabra “Martes”, con las correspondientes bandas neuroeléctricas y las 


frecuencias oscilatorias aproximadas asociadas (adaptado de Goswami, 2020). 
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2.6. PROCESAMIENTO TEMPORAL AUDITIVO Y DISLEXIA 


Usha Goswami y sus colaboradores, en el Centro de Neurociencia en Educación de la 
Universidad de Cambridge, han llevado a cabo una serie de importantes trabajos desde esta 
nueva perspectiva y han estudiado su relación con la adquisición de la lectura y la dislexia. De 
su laboratorio proceden los primeros trabajos que muestran déficits de procesamiento de las 
señales acústicas en DxEv, en particular en la percepción del tiempo que tardan los sonidos en 
alcanzar su máxima intensidad (rise times), y en la conciencia del acento. Con diferentes tareas 
de discriminación de los tiempos de subida, con sonidos no lingúísticos de distinta duración, 
lentos (>250ms, que producen el percepto de un sonido único que varía en volumen) versus 
rápidos (120ms, donde el percepto cambia a un sonido continuo con un fuerte golpe), 
verificaron, en varias lenguas, que los niños con DxEv eran peores para discriminarlos que 
niños control de su misma edad cronológica y otros más pequeños de su mismo nivel lector. 
También observaron una relación entre la habilidad de discriminación del tiempo de subida y 
las habilidades fonológicas a nivel de sílaba, acento y fonemas, e incluso con el conocimiento 
de los tonos en chino (Goswami, Wang, Cruz, Fosker, Mead, y Huss, 2011). Para dar una idea 
de lo novedoso de sus aportaciones, en la revisión sobre DxEv de Gabrielli (2009) en la revista 
Science, no se mencionan estas ideas, aunque ya sí en la de Peterson y Pennington (2012). Por 
otra parte, su doctoranda Victoria Leong confirmó, en 2012, que la envolvente de amplitud del 
habla contiene tres escalas temporales de modulación, que coinciden con las unidades 
fonológicas, en los rangos del acento (<2Hz), la sílaba (2,5-12 Hz) y fonema (12-40 Hz), que 
se corresponden con la actividad de las ondas de frecuencia delta, theta y gamma (Leong y 
Goswami, 2015) (ver Fig. 5). 

Por tanto, el origen del déficit fonológico en DxEv vendría de la dificultad de percepción 
de componentes prosódicos del habla, relacionados con los patrones de modulación de la 
amplitud. Ese déficit implicaría el desarrollo de representaciones fonológicas poco 
especificadas que, a su vez, impedirían un buen aprendizaje de las conexiones G-F. Otros 
déficits en DxEv, para percibir o seguir patrones rítmicos en general (incluidos los lingúísticos 
y los musicales), para reconocer voces o para la percepción categorial (modo alofónico), 
tendrían el mismo origen. 

En un artículo de opinión en 2011, Goswami propone que el muestreo temporal atípico 
del habla (Temporal Sampling Framework for Developmental Dyslexia), en una o más de las 


bandas temporales, por los niños con DxEv, podría causar las dificultades fonológicas que 


27 


impiden lograr adecuadas representaciones de las unidades lingúísticas, lo que, a su vez, 
produciría los problemas de aprendizaje lector. Goswami señala el rol crucial de la percepción 
de las frecuencias bajas, particularmente las correspondientes al acento o a la sílaba. Aunque 
recoge evidencia de las dificultades de procesamiento de las frecuencias altas en dislexia, se 
centra en las dificultades de procesamiento de las bajas, que es más básico y subyace a las 
primeras. También lo observan en adultos con dislexia (Hämäläinen, Rupp, Soltész, Szücs, y 
Goswami, 2012). 

En el Centro de Neurociencia en Educación fueron los primeros en estudiar la 
sincronización neural en DxEv (Power, Mead, Barnes, y Goswami, 2013). Comprobaron que 
tendían a tener representaciones peores de la envolvente de baja frecuencia y cómo el proceso 
de acoplamiento se producía fuera de fase, es decir, se produce una sincronización oscilatoria 
atípica. Esto se corresponde con los datos comportamentales que señalan dificultades rítmicas 
en los niños con DxEv (detección del acento, interpretación y percepción ritmo lingüístico y 
no lingúístico), que también se han investigado en nuestro grupo de la Universidad de Granada 
(González-Trujillo et al., 2014; Jiménez-Fernández et al., 2014). 

En el Centro Vasco Cerebro y Lenguaje (San Sebastián) también se está investigando 
desde la perspectiva de la neurociencia auditiva. Han comprobado que las frecuencias bajas 
(nivel silábico y acento) activan las oscilaciones cerebrales en el hemisferio derecho (bandas 
delta, <4 Hz, y theta, 4-8 Hz) y que la información de los fonemas se codifica a través de 
oscilaciones cerebrales de frecuencia alta (>20Hz, banda gamma) localizadas en el hemisferio 
izquierdo y que ambas están alteradas en personas con dislexia, de modo que la sincronización 
cerebro-habla es reducida (Lizarazu, Lallier, Molinaro, Bourguignon, Paz-Alonso, Lerma- 
Usabiaga, y Carreiras, 2015; Molinaro, Lizarazu, Lallier, Bourguignon, y Carreiras , 2016). 
Posteriormente, Lallier, Lizarazu, Molinaro, Bourguignon, Ríos-López, y Carreiras (2018) han 
propuesto que a partir del déficit de procesamiento de las frecuencias bajas se inicia un proceso 
en cadena, que va afectando a las otras unidades hasta llegar a los fonemas. La dirección de 
propagación de la actividad de sincronización iría desde el hemisferio derecho hacia el 
hemisferio izquierdo, de manera que las oscilaciones de frecuencia baja (delta y theta) 
dispararían las oscilaciones de frecuencia alta (gamma) en el otro hemisferio. Esto explicaría 
cómo la actividad oscilatoria auditiva atípica a nivel del acento y de las sílabas puede tener su 
efecto en el nivel de los fonemas. De manera especulativa, proponen un posible marco causal 


que conectaría las anomalías en el hemisferio derecho con la disfunción del hemisferio 
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izquierdo en la DxEv. Las dos primeras etapas en la cadena causal se solaparían para el 
procesamiento del lenguaje y la música (de hecho, existe una considerable investigación sobre 
las relaciones entre lenguaje, música y lectura, en la que no podemos entrar ahora). Esto 
sugiere que un entrenamiento rítmico/musical podría disminuir la fuerza de los déficits básicos 


que llevan al desarrollo atípico de la fonología y de la lectura en dislexia. 


2.7. IMPLICACIONES PARA LA INTERVENCIÓN 


Esta novedosa línea de investigación refuerza la positiva utilización de actividades 
musicales como apoyo para el desarrollo de la CF y de las habilidades lectoras (Herrera 
Lorenzo, Defior, Fernández-Smith, y Costa-Giomi, 2011) o la recomendación de recurrir a los 
tradicionales juegos de lenguaje (Defior, 1991) como canciones de cuna, aprendizaje de 
poesías, canciones y rimas, que enfatizan los aspectos rítmicos, fonológicos y prosódicos del 
lenguaje, así como actividades para acompasar el movimiento con patrones rítmicos 
lingüísticos y no lingüísticos (dar palmadas, golpes, andar, al ritmo de una canción). 

A mi conocimiento, se han llevado a cabo hasta el momento, dos estudios de 
intervención en dislexia desde la perspectiva de la neurociencia auditiva, ambos desde el 
laboratorio de Goswami. Así, Thomson et al. (2013), comparan un entrenamiento basado en 
la discriminación del tiempo de subida, la percepción del ritmo no lingúístico y los patrones 
de acento métrico del habla, con otro basado en discriminar fonemas (Phonomena). Ambos 
mejoraron la conciencia fonológica (CF) y el lenguaje escrito, aunque solo el de ritmo tuvo 
ganancias en la percepción del tiempo de subida, en comparación con el grupo control (GC). 
Sugieren que una intervención combinando ritmo y fonemas podría ser más efectiva que cada 
una por separado. Por su parte, Bhide et al., (2013) comparan la eficacia de un entrenamiento 
rítmico musical con otro basado en mejorar las habilidades de CF y de lectura, utilizando el 
programa GraphoGame. Encontraron que ambos eran beneficiosos respecto al GC, por lo que 
sugieren combinarlos en DxEv. 

De acuerdo con estos estudios, para prevenir problemas de lectura o remediar DxEv , 
además de intensificar las actividades de CF variadas (en combinación con las 
correspondencias G-F), es aconsejable utilizar juegos de lenguaje, aprendizaje de poesías, 
canciones y rimas, que enfatizan los aspectos rítmicos, fonológicos y prosódicos del lenguaje, 
así como actividades para acompasar el movimiento (dar palmadas, golpes, andar) a los 


patrones rítmicos lingúísticos y no lingúísticos. 
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3. CONCLUSIONES 


La investigación en neurociencia y en ciencia cognitiva pone de relieve que el 
aprendizaje de la lectura, a pesar de ser inicialmente una actividad visual, tiene una estrecha 
conexión con las habilidades lingúísticas. Este aprendizaje cambia el cerebro y se establece 
una red lectora. 

La habilidad lectora experta conlleva una complejidad e interdependencia de factores 
proximales y distales que influyen también en el trastorno lector. 

La causa principal de la dislexia parece ser el procesamiento neural atípico durante la 
lectura y en tareas fonológicas segmentales y suprasegmentales, lo que confirma la existencia 
de un déficit fonológico. Los mecanismos relevantes para la extracción de la información 
fonológica están alterados, en particular la actividad oscilatoria al codificar la señal del habla. 

Esta investigación está en su infancia y es un tema “caliente” en la ciencia de la lectura. 
Tiene evidentes implicaciones para la intervención psicoeducativa, resaltando que las 
actividades de lenguaje oral proporcionan mayor beneficio si incluyen las prosódicas, 
métricas, ritmico-musicales (ritmo lingüísticos y no lingüísticos). Se trataría de inducir el 
procesamiento de señales auditivas rítmicas, que es lo que estaría detrás de una eficiente 
segmentación y representación del habla, que es necesaria para aprender a leer y escribir 
(también ayudaría en la intervención en otros trastornos del desarrollo como TEL, TDAH). 

En definitiva, se subraya la neuroplasticidad cerebral ya que se observan cambios post 
intervención en el comportamiento, la cognición y la actividad neural. Es motivo de 
optimismo, ya que apoyan el gran poder de la educacién/intervencion para mejorar las vidas 


de los niños que se esfuerzan y batallan por dominar la habilidad lectora. 


Adenda: batería de evaluación MABEL (https://www.eldel-mabel.net) 
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Resumen 


Neurociencia y Educación son dos campos de conocimiento que están empezando a interactuar 
recientemente, debido al creciente interés dentro del colectivo docente por encontrar un marco 
teórico científico que ayude a fundamentar su práctica de aula. Aunque a nivel teórico esto 
pueda proyectar un escenario de mejora pedagógica muy prometedor, es importante tener en 
cuenta las limitaciones reales que existen entre ambos ámbitos y que se traducen, a menudo, 
en visiones simplificadas del cerebro y en sobre interpretaciones acerca de la aplicabilidad real 
de la neurociencia al campo educativo. 

Con todo, uno de los ámbitos de investigación que está arrojando más luz sobre procesos de 
aprendizaje y memoria es, precisamente, el del aprendizaje lector. En este sentido, los estudios 
neurocientíficos han mostrado que el cerebro humano no está diseñado para aprender a leer 
desde el nacimiento, han descrito los cambios plásticos que acontecen en el cerebro cuando 
llevamos a cabo este aprendizaje lector, y que este aprendizaje no caduca con la edad, es decir, 
que se observan los mismos cambios si aprendemos a leer en la primera infancia que si lo 
hacemos en la edad adulta. Por otro lado, disponemos de datos acerca de cómo el cerebro 
codifica la lectura, y esto ha permitido evidenciar que los métodos fonémicos o sintéticos 
estarían más indicados para favorecer los cambios plásticos que subyacen al aprendizaje lector, 
que los métodos más globales. Sin olvidar, que aprender a leer no consiste sólo en aprender a 
decodificar grafemas, si no que es un proceso muy complejo que depende de otras habilidades 
que los niños y niñas deberían desarrollar antes de iniciar este aprendizaje. 


Palabras clave: neurociencia, educación, lectura, aprendizaje lector. 


Abstract 


Neuroscience and Education are two fields of knowledge which are beginning to interact 
recently, due to the growing interest within the teaching community to find a scientific 
theoretical framework that helps to justify their educational methodologies. Although at a 
theoretical level this may project a very promising pedagogical improvement scenario, it is 
important to take into account the real limitations that exist between both areas and that often 
result in simplified views of the brain and on over interpretations of real applicability from 
neuroscience studies to the educational field. 

All in all, one of the areas of research that is shedding more light on learning and memory 
processes is precisely that of reading learning. In this sense, neuroscientific studies have shown 
that the human brain is not designed to learn to read from birth, they have described the plastic 
changes that occur in the brain when we carry out this reading learning, and that this learning 
does not expire with the age, that is, that the same changes are observed if we learn to read in 
early childhood as if we do it in adulthood. On the other hand, we have data about how the 
brain encodes reading, and this has made it possible to show that phonemic or synthetic 
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methods would be more indicated to favor the plastic changes that underlie reading learning, 
than more global methods. Without forgetting, that learning to read is not only about learning 
to decode graphemes, but it is a very complex process that depends on other skills that children 
should develop before starting this learning. 


Keywords: neuroscience, education, reading, reading learning. 


1. INTRODUCCIÓN 


Neurociencia y Educación son dos campos de conocimiento que están empezando a 
interactuar recientemente, debido al creciente interés dentro del colectivo docente por 
encontrar un marco teórico científico que ayude a fundamentar su práctica de aula. Puesto que 
las neurociencias, y sobre todo la neurociencia cognitiva, estudian el cerebro como base 
biológica del aprendizaje (entre otras funciones), parece lógico pensar que si podemos llegar 
a comprender mejor cómo se estructura y cómo funciona el sustrato biológico que sustenta el 
aprendizaje, podamos diseñar prácticas educativas más ajustadas a este sustrato. 

Aunque parezca que esto pueda proyectar un escenario de mejora pedagógica muy 
prometedor, es importante tener en cuenta las limitaciones reales que existen entre ambos 
ámbitos y que se traducen, a menudo, en visiones simplificadas del cerebro y en sobre 
interpretaciones acerca de la aplicabilidad real de la neurociencia al campo educativo. 

Sobre estas limitaciones es que vamos a tratar en el presente artículo con el objetivo de llamar 
un poco a la prudencia acerca del efecto seductor que ejercen las neurociencias sobre el 
colectivo docente, y vamos a presentar y desarrollar también algunas de las principales 
implicaciones pedagógicas que han mostrado los más recientes estudios neurocientíficos 
acerca del aprendizaje lector como uno de los principales ámbitos docentes que más se pueden 


beneficiar directamente de los estudios neurocientíficos. 


2. NEUROCIENCIA Y EDUCACIÓN 


Neurociencia y Educación son dos campos de conocimiento muy distintos y alejados 
tanto a nivel epistemológico como investigativo, que están empezando a interrelacionarse, 
sobre todo dentro del campo pedagógico, de la mano de lo que ha empezado a denominarse 
neurociencia educativa (también neuroeducación o neurodidáctica). 

En este sentido, la neurociencia educativa es una disciplina incipiente que nace, 


principalmente, de un creciente interés entre los maestros, maestras y docentes de encontrar 
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un marco teórico de referencia que permita fundamentar y justificar su práctica pedagógica 
desde la evidencia científica. Puesto que las neurociencias estudian el sustrato neurobiológico 
de la conducta y de los procesos mentales humanos, entre ellos los procesos de aprendizaje y 
memoria, podrían proporcionar este sustento teórico y científico (Carballo y Portero, 2018). 
Aunque pueda parecer que la idea de relacionar neurociencias y educación es reciente e 
innovadora, lo cierto es que no es tan así. Hace ya varias décadas que se empezó a hablar de 
ello. Ya en 1968, Gaddes propuso aplicar los conocimientos de la neuropsicología al campo 
de las dificultades de aprendizaje. Y posteriormente, en 1985, Fuller y Glendening hablaron 
por primera vez y con gran entusiasmo de la figura del neuroeducador como el profesional que 
debía aplicar los conocimientos acerca de cómo funciona el cerebro humano con el objetivo 
de mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

Con todo, si bien es cierto que la neurociencia educativa proyecta un escenario de mejora 
pedagógica muy prometedor, debemos tener en cuenta diversas limitaciones que dificultan la 
interacción real entre ambos ámbitos de conocimiento. 

Por un lado, cabe tener en cuenta que, si bien el campo de la neurociencia cognitiva y 
las técnicas de neuroimagen funcional y estructural han arrojado mucha luz sobre las bases 
neurobiológicas que sustentan los procesos de aprendizaje y memoria, la mayoría de los 
experimentos con los que contamos hoy por hoy se han llevado a cabo en el laboratorio. Estos 
contextos científicos son necesariamente muy controlados y, por ende, extremadamente 
artificiales, de manera que las situaciones que se recrean en los laboratorios de neurociencia 
cognitiva poco tienen que ver con los contextos reales de aula en los que veinte o treinta niños, 
niñas o adolescentes aprenden de forma conjunta, espontánea y en interacción los unos con 
otros (Carballo, 2019). 

Por otro lado, Devonshire y Dommett (2010), mostraron que existen importantes 
diferencias culturales entre las neurociencias y la educación (tanto teóricas como prácticas) 
que hacen difícil su colaboración, por ejemplo, el hecho de no compartir los mismos objetivos 
de investigación, así como el hecho de no utilizar el mismo lenguaje o la misma aproximación 


teórica y metodológica al estudio de los procesos de aprendizaje. 
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2.1. Neuromitos 

Uno de los principales problemas derivados de esta distancia y estas diferencias 
culturales que existen entre el ámbito neurocientífico y el pedagógico es la aparición y 
proliferación de muchos y diversos neuromitos entre el colectivo docente. 

Los neuromitos son falsas creencias acerca del funcionamiento del cerebro que se hallan 
muy extendidas y arraigadas en contextos no científicos y que, en cierta manera, de forma más 
o menos consciente, condicionan el sistema de creencias de maestros y docentes. De esta 
manera, pueden llegar a fundamentar y justificar las prácticas educativas que implementan, 
sin que existan realmente investigaciones y hallazgos que las acompañen. 

Howard-Jones (2014) identificó algunos de los neuromitos más aceptados en colectivos 
docentes de diferentes países. Entre estas creencias se encontraban, por ejemplo, que las 
personas aprenden mejor a través de su estilo de aprendizaje preferente (visual, auditivo o 
cinestésico), que las personas solo utilizamos el 10 por ciento de nuestro cerebro o que los 
ejercicios de coordinación, tipo gimnasia cerebral, ayudan a mejorar la integración 
interhemisférica. Este tipo de creencias, totalmente falsas pero que gozan de una gran 
aceptación entre los profesores, pueden estar condicionando una práctica pedagógica y ciertos 
métodos educativos en el aula carentes de rigor y fundamento. Incluso, sin que los docentes 
conscientes de ello. 

Respecto al origen de estos neuromitos se ha visto que, gran parte de ellos, proceden de 
datos neurocientíficos reales pero que se han manipulado, tergiversado, simplificado y 
reducido, hasta el punto de ser falsos (Dekker y cols, 2012). En este sentido, a menudo se ha 
magnificado y amplificado la posible aplicación real de los datos neurocientíficos al diseño de 
prácticas educativas y la falta de espíritu y actitud científicos dentro del colectivo docente ha 
hecho que maestros docentes sean especialmente vulnerables al efecto del poder seductor de 


las neurociencias, o “neurofilia” (Trout, 2008). 


2.2. Neurofília 

Diversos autores han observado y documentado cómo la información neurocientífica 
suele deslumbrar y fascinar a las personas que no tienen formación específica y profunda en 
este campo, manipulando fácilmente su juicio de valor (McCabe y Castle, 2008; Weisberg, 
2008). En estos estudios se demuestra, de forma clara, que cualquier información o producto 


que incorpore neuroimágenes, imágenes de cerebros o vocabulario neurocientífico, aunque 
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sean totalmente irrelevantes y no aporten ninguna información adicional, son valorados como 
más fiables y rigurosos a los ojos de personas que no tienen formación neurocientífica. 

Este poder seductor que ejercen las neurociencias, sobre todo en colectivos tan 
vulnerables como el educativo, no ha pasado desapercibido a diversas organizaciones y 
empresas que, movidas por intereses meramente comerciales, han sacado al mercado multitud 
de neuroproductos supuestamente educativos que, sin ninguna evidencia científica detrás, 
prometen estimular más y mejor los cerebros de niños y adolescentes. 

A causa de la importante proliferación de este tipo de neuroproductos, y sabiendo lo 
vulnerable que es el colectivo docente a neuromitos y neurofalacias, Sylvan y Christodolou 
(2010) publicaron una guía para educadores acerca de los productos basados en el 
funcionamiento cerebral. El objetivo de su publicación era ayudar a los educadores a ser 
consumidores más críticos ante este tipo de productos a través de cinco pasos, entre los cuales 
destacaron, principalmente, asegurarse que existía suficiente evidencia empírica y de calidad 


acerca de la eficacia de ese producto antes de comprarlo. 


1. EL APRENDIZAJE LECTOR 


Uno de los ámbitos de estudio neurocientífico que más aplicación directa puede tener 
dentro del campo docente, son los estudios acerca de cómo el cerebro codifica el aprendizaje 
lector, y la mayoría de estos estudios proceden del equipo de Stanislas Dehaene. 

En este sentido, es relevante tener presente que el aprendizaje de la lectura es uno de los 
aprendizajes instrumentales más importantes que van a realizar los niños y niñas durante su 
escolarización, puesto que aprender a leer permite el aprendizaje a otras materias a través de 
la lectura. 

Además, es importante tener en cuenta también, que la lengua escrita es un invento 
relativamente reciente en nuestra evolución como especie (Dehaene y cols., 2005), no como 
la lengua hablada, y que, por ello, nuestro cerebro no está diseñado para aprender a leer. Sí 
está diseñado para aprender a hablar, y podemos localizar muchas estructuras y circuitos 
cerebrales diseñados para esta función fruto de una adaptación exitosa que ha sido codificada 
genéticamente en nuestros cerebros y que sólo se ha observado en nuestra subespecie, el homo 
sapiens (Hirayasu y cols, 2000), pero el aprendizaje lector va a depender de modificaciones 


estructurales y funcionales debidas a la experiencia. 
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De esta manera, Dehaene defiende que aprender a leer requiere de cierto “reciclaje 
neuronal”, de manera que ciertas áreas de nuestro cerebro se van a ver modificadas por el 
aprendizaje de la lectura y algunas otras van a empezar a realizar funciones para las cuales no 


fueron creadas inicialmente (Dehaene y cols., 2010a). 


3.1. Bases neurobiológicas de la lectura 

Como comentábamos antes, en el momento de nacer nuestro cerebro no tiene áreas o 
circuitos especialmente diseñados para la lectura, sino que aprender a leer altera la arquitectura 
cerebral y genera nuevas conexiones entre algunas áreas que antes de aprender esta habilidad 
no existían, y que mayormente las vamos a localizar en el hemisferio izquierdo del cerebro, 
igual que las áreas y circuitos del lenguaje hablado. 
El circuito neural que codifica y sustenta la lectura utiliza una red muy compleja y extensa que 


va, en general, de atrás hacia delante (Figura 1): 


Access to pronunciation 
and articulation 


Figura 1. Circuito neural de la lectura (Fuente: Dehaene, 2009). 


Inicialmente, el circuito neural de la lectura se inicia como cualquier otra estimulación 
visual, puesto que las letras o grafías son estímulos visuales (en azul en la Figura 1). En este 
sentido, la activación cerebral empieza en el lóbulo occipital, en las áreas del córtex visual 
responsables de procesar y reconocer los estímulos visuales, como pueden ser las formas, los 
colores o el movimiento (Dehaene, 2009). En estas mismas áreas, ya van a empezar a tener 
lugar los primeros cambios plásticos debidos al aprendizaje lector, puesto que el córtex visual 
va a empezar a especializarse y hacerse más preciso en el reconocimiento de las letras escritas 


(Dehaene y cols., 2015). 
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Seguidamente, el input visual pasa a un área visual adyacente, denominada Dehaene y 
su equipo como “letterbox” o caja de letras (en rojo en la Figura 1), donde el cerebro va a 
almacenar todo el conocimiento acerca de las letras aprendidas (Dehaene y Cohen, 2011). Es 
importante tener en cuenta, que esta área sólo se activa en aquellas personas que saben leer y 
sólo para aquellas letras o caracteres que reconocemos como propios de nuestro idioma. En 
este sentido, cuando vemos letras chinas o koreanas esta área no se activa puesto que no 
tenemos representaciones mentales de estos símbolos y de su correspondencia con los sonidos 
y con el significado. 

Y desde esta área de Letterbox, la información se va a proyectar hacia, por lo menos, 
dos redes neuronales diferenciadas ubicadas en los lóbulos temporal y parietal (Price, 2000; 
van Atteveldt y cols., 2004; Nakamura y cols., 2007): una que permite acceder al significado 
de las palabras decodificadas (en verde en la Figura 1), y otra que permite acceder a la 
pronunciación y la articulación de las palabras (en naranja en la Figura 1). 

Como podemos ver, básicamente, leer consiste en reconocer letras, ver cómo se 
combinan entre ellas para formar palabras y después conectar estas palabras con sus sonidos 
y su significado. Así pues, la lectura no es sólo un proceso visual como se creyó en un inicio, 
sino que también depende de un proceso auditivo y gracias al aprendizaje de la lectura, las 
áreas del lenguaje que ya existen para el habla, se conectan con las del reconocimiento visual 
de forma bidireccional. 

En este sentido, los circuitos verde y naranja ya existen previamente en el cerebro del 
niño/a cuando todavía no ha aprendido a leer, y las utilizamos de forma natural en el lenguaje 
oral para formar palabras con significado y articularlas. Por lo tanto están compartidas entre 
el lenguaje hablado y el escrito, y muchas de ellas ya las podemos discriminar en el cerebro 
de bebés de sólo algunos meses de vida (Kuhl, 2010). 

Neuroanatómicamente, aprender a leer significa crear conexiones entre la visión y los 
sistemas del lenguaje oral, establecer conexiones bidireccionales entre las áreas del lenguaje 
oral y las áreas encargadas del procesamiento visual. Así pues, cuando el niño o la niña 
empieza a aprender a leer ya dispone de un sustrato neural del lenguaje hablado muy 
sofisticado y también con un sistema visual muy sofisticado pero necesita crear la interfaz que 
supone el área “letterbox” y conectarla apropiadamente con el resto del circuito lector 


(Dehaene y cols., 2015). 
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Existen además otros cambios estructurales y funcionales en el cerebro cuando 
aprendemos a leer, además del área de letterbox (Dehaene y cols., 2015). Por un lado, las áreas 
visuales se hacen más precisas y se especializan en reconocer las formas de las letras. Hay 
cambios también en las representaciones de los sonidos del lenguaje puesto que gracias al 
aprendizaje de la lectura, aumenta la capacidad para discriminar fonemas y atribuirles 
diferentes grafías. Y existen cambios también a nivel de conexiones, ya que aumentan las 
fibras que conectan las letras con los sonidos de forma bidireccional, de manera que cuando 
oímos los fonemas, los sonidos del lenguaje, también podemos pensar en sus grafías. 

Como hemos comentado anteriormente, el cerebro humano no está diseñado para el 
aprendizaje de la lectura, sino que es un aprendizaje dependiente de la experiencia que, en en 
el momento en que se da, el cerebro tiene que reorganizarse y cambiarse a sí mismo para darle 
cabida. En este sentido, ¿qué hacia el área de letterbox antes del aprendizaje de la lectura? 
Puesto que es un área que no ha estado diseñada para el aprendizaje de la lectura, antes debía 
dedicarse a otra cosa. El caso es que esta área es un área visual que, antes del aprendizaje 
lector, responde y codifica el procesamiento específicamente de caras, y en el momento en que 
empezamos a aprender a leer, la respuesta de esta área empieza a aumentar progresivamente 
al procesamiento de las letras y las grafías, a la vez que va disminuyendo su respuesta a otros 
estímulos visuales como las caras (Dehaene, 2013). Esto quiere decir que la nueva función de 
leer tiene que encontrar su sitio en el córtex cerebral y se da una especie de competición entre 
funciones de manera que, finalmente, se desplaza el reconocimiento de caras al hemisferio 
derecho, y el área homóloga del hemisferio izquierdo se especializa en el reconocimiento de 
las letras y grafías del alfabeto al que estamos expuestos. 

Es interesante tener en cuenta esta reorganización función en el cerebro cuando el niño/a 
aprende a leer, puesto que este fenómeno podría explicar la lectura o escritura en espejo que 
se da en algunos niños y niñas y que nada tiene que ver con la dislexia (Dehaene y cols., 2010b; 
Pegado y cols., 2014). Parece ser que la escritura en espejo podría ser debida a rastros de esta 
antigua función, puesto que todos los primates tenemos un mecanismo de simetría que nos 
permite identificar que dos caras simétricas, vista desde ángulos opuestos, son el mismo sujeto, 
a pesar de que en la retina son dos imágenes completamente diferentes. Esta tendencia 
deberíamos desaprenderla con el aprendizaje de la lectura, y esto depende sobretodo del área 
letterbox. Hablaríamos pues de una dificultad universal que podemos intentar evitar o combatir 


con el aprendizaje de gestos de la escritura 
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3.2. ¿Cuándo aprender a leer? 

A menudo esta cuestión genera mucho debate entre el colectivo docente, y a menudo se 
identifica este aprendizaje con la descodificación, esto es, transformar las letras en sonidos y 
palabras, y la transcripción, es decir, transformar las palabras en letras. Una forma restringida 
de entender la lectura, reduciéndola a la alfabetización inicial (Ripoll y Aguado, 2016). 

En la mayoría de las escuelas españolas, se suelen empezar a trabajar estas habilidades 
de forma sistemática entre los 5 y los 6 años, bajo la premisa que cuanto antes aprendan a leer 
mejor. En este sentido, contamos con estudios que demuestran que el aprendizaje lector no 
caduca a nivel cerebral, es decir, que no es necesario realizar este aprendizaje a edades 
tempranas, si no que los cambios plásticos que tienen lugar en el cerebro cuando una persona 
aprende a leer, son los mismos cuando se aprende en la infancia que cuando se aprende en la 
vida adulta (Dehaene y cols., 2015). 

Por otro lado, si tenemos en cuenta que a nivel cerebral el aprendizaje lector supone 
conectar las áreas visuales encargadas de identificar las letras con las representaciones 
fonológicas y semánticas que tienen los niños y niñas cuando ya son hablantes competentes 
(Dehaene, 2009), parecería bastante lógico esperar a realizar este aprendizaje cuando los niños 
y niñas sean hablantes expertos y competentes. 

Finalmente, aunque no podamos afirmar que forzar el aprendizaje lector antes de tiempo 
pueda comportar ningún problema neurológico, sí puede estar teniendo lugar un daño 
motivacional y emocional por exigir a los niños y niñas que realicen un aprendizaje muy 
complejo como es la lectura, cuando todavía no disponen de los conocimientos previos 
necesarios como son, una buena conciencia fonológica, un léxico rico y extenso, memoria de 


trabajo y velocidad de denominación (Cuetos, 2014). 


3.3. ¿Cómo aprender a leer? 

Otro de los debates clásicos acerca del aprendizaje lector es respecto a su metodología 
docente: ¿Aprendizaje global o fonético? 

Aunque se podría discutir el hecho de si existen maneras concretar de enseñar a leer o 
no, los datos de investigación actuales indican que el método fonético o sintético es más 
eficiente que el método global, incluso en idiomas poco transparentes como el inglés (Ehri y 


cols., 2001; Rayner y cols., 2001). 
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Además, estudios con electroencefalografía han demostrado que nuestro cerebro 
decodifica las palabras de forma fonética y no de forma global, incluso cuando somos 
hablantes expertos y nuestra habilidad lectora ya es muy sofisticada (Dehaene-Lambertz y 
cols., 2018) y que la mejor intervención para las dificultades lectoras es aquella orientada a la 
mejora de las habilidades fonológicas de los niños y niñas (Ojanen y cols., 2015). 

Como personas adultas y lectores competentes hemos olvidado lo difícil que fue el 
aprendizaje de la lectura. Miramos una palabra y automáticamente y sin esfuerzo alguno la 
leemos, se nos representa en la mente y tenemos las sensación de estar haciendo una lectura 
global, un reconocimiento global de la palabra cuando, en realidad, cuando somos lectores 
expertos, lo que estamos haciendo es una lectura en paralelo (en lugar de secuencial, como 
cuando estamos aprendiendo a leer), de manera que leemos todas las letras a la vez y esto nos 
crea una ilusión de lectura global, pero a nivel neural se siga procesando cada letra de la 


palabra. 


2. CONCLUSIONES 


Las neurociencias, y sobre todo la neurociencia cognitiva, están entrando con fuerza 
dentro del campo educativo como un nuevo marco teórico en el que maestros, maestras y 
docentes pretenden justificar y fundamentar su práctica pedagógica. Aunque esta mirada más 
científica y empírica puede ser de gran ayuda para que el colectivo docente reflexione acerca 
de su desarrollo profesional, conviene tener en cuenta las limitaciones que interfieren en la 
aplicación real de los datos obtenidos en estudios neurocientíficos, con su aplicación real en 
el diseño de prácticas educativas concretas. 

Uno de los campos que más puede verse beneficiado de estos estudios es, precisamente, 
el del aprendizaje lector, puesto que disponemos de multitud de estudios neurocientíficos 
recientes que muestran los cambios plásticos que acontecen en el cerebro cuando realizamos 
este aprendizaje, así como qué método de enseñanza-aprendizaje puede ser más indicado para 
facilitar estos cambios, teniendo en cuenta cómo el cerebro codifica la lectura. En este sentido, 
la literatura científica muestra que el cerebro siempre va a decodificar las palabras grafía a 
grafía, no de manera global (incluso cuando somos lectores expertos), así que aprender la 
correspondencia grafema-fonema sería la manera más rápida de adquirir la lectura y la 
comprensión lectora. Cuando esto ya está consolidado, los niños y niñas decodificarían las 


palabras, las reconocerían auditivamente y accederían rápidamente a su significado. Parece ser 
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que esto ayudaría también a que se desarrollara una segunda ruta más rápida que va directa 
desde la visión hacia el significado. 

Por otro lado, debemos tener presente que aprender a leer no consiste únicamente en 
decodificar letras y palabras, si no que la comprensión lectora requiere de muchas otras 
habilidades a desarrollar, y que muchas de ellas dependerían de forma clara de un buen 
desarrollo del lenguaje oral. En este sentido, también parecería recomendable esperar a que 
los niños y niñas desarrollen estas habilidades previas para garantizar un mejor y más rápido 


aprendizaje lector. 
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Resumen 


A lo largo de esta comunicación se va a plantear la manera de enseñar a través de los medios 
de comunicación online como plataforma para satisfacer necesidades de aprendizaje en 
referencia a la gestión de las emociones, actualizar las exigencias formativas, incentivar la 
lectura, potenciar el reciclaje académico, y, finalmente, generar un modelo de negocio 
rentable. La principal vía es a través de la creación de productos y servicios a fin de acercar 
los hábitos de lectura y escucha a un segmento específico de población y, por elevación, a toda 
ella. Por otro lado, el correcto uso de las Redes sociales sirve para realizar estudios de mercado 
con un coste insignificante; las cuales se muestran como herramientas que ayudan a la empresa 
a llegar rápidamente a unos públicos cada vez más segmentables a través de empresas 
especializadas. Los mensajes emitidos han evolucionado desde la pura persuasión (publicidad 
tradicional) hasta contener valores y objetivos mercantiles compatibles con muchos de los 
motores de la actual demanda social: la solidaridad, la sostenibilidad y la socialización. La 
nube facilita que haya empresas que crezcan de forma sobresaliente, así como que la demanda 
cambie y evolucionen nuevos nichos de mercado que antes eran terra incógnita. La aplicación 
de este nuevo paradigma comunicativo-mercantil a las empresas online dedicadas a la 
enseñanza es fundamental para las generaciones presentes y futuras. Nuestro objeto de estudio 
está evolucionando progresivamente desde que comenzaran su andadura aproximadamente en 
1980. El campo de la formación, como actividades de promoción de la lectura por ejemplo es 
amplio y merece la pena estudiarlo (y todo desde un dispositivo sencillo y portátil: móvil, 
ordenador, tableta, etc.). 


Palabras clave: comunicación, enseñanza, tecnología, redes sociales. 


Abstract 

Throughout this communication, the way to teach through the online media will be considered 
as a platform to satisfy learning needs related to managing emotions, updating training 
requirements, encouraging reading, promoting academic recycling, and finally generate a 
profitable business model. Mainly through the creation of products and services in order to 
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bring reading and listening habits closer to a specific segment of the population and, 
subsequently, to all of it. On the other hand, the correct use of social networks serves to carry 
out market studies at an insignificant cost; which are shown as tools that help the company 
quickly reach increasingly segmentable audiences through specialized companies. The 
messages issued have evolved from pure persuasion (traditional advertising) to contain 
commercial values and objectives compatible with many of the engines of current social 
demand: solidarity, sustainability and socialization. The cloud makes it easier for companies 
to grow outstandingly, as well as for demand to change and evolve new market niches that 
were previously terra incognita. The application of this new communication-commercial 
paradigm to online companies dedicated to teaching is essential for present and future 
generations. Our object of study has been progressively evolving since they began in around 
1980. The field of training, such as activities to promote reading, for example, is broad and 
worth studying (and all from a simple and portable device: mobile, computer, tablet, etc.). 


Keywords: communication, teaching, technology, social networks. 


1. INTRODUCCION 

A lo largo de este capítulo se va a plantear la educación a través de los medios de 
comunicación online como plataforma para satisfacer necesidades de auto-ayuda en referencia 
a la gestión de las emociones, actualizar las exigencias formativas, incentivar la lectura, 
potenciar el reciclaje académico, y, finalmente, generar un modelo de negocio rentable. La 
principal vía es a través de la creación de productos y servicios a fin de acercar los hábitos 
formativos a un segmento específico de población y, por elevación, a toda ella. 

La formación está directamente relacionada con el bienestar y la vida saludable; una 
afirmación empíricamente demostrada y aceptada por la mayor parte de la sociedad y la 
Academia (Reigal et ál., 2013). Los beneficios que subyacen, y que articulan el presente texto, 
son entre otros: tener menor probabilidad de contraer ciertas enfermedades y disfrutar de 
sensaciones de bienestar (Powell y Paffenbarger, 1985). Además, la práctica deportiva ayuda 
a que se produzca un aumento en los niveles de neurotransmisores como la serotonina y la 
dopamina, relacionados con la mejora del estado de ánimo (Herrera, comunicación personal, 
2008); también los efectos beneficiosos del ejercicio físico sobre el estado de ánimo de las 
personas quedan demostrados (Jiménez et ál., 2008). Sin embargo, el ritmo de vida, los hábitos 
poco saludables, y priorizar el trabajo o divertimento antes que el concepto global de salud 
reduce el interés por practicar modos de vida provechosos para sentirse bien a nivel interno 
(mental) y externo (físico). Además, la tecnología y la oferta relacionada con el ocio es cada 
vez mayor y está provocando cambios en la forma de actuar de las personas, desembocando 


en la falta de estilos de vida activos (Niñerola et ál., 2006). Son muchas las instituciones de 
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las diversas Administraciones las que, sintiéndose responsables de la salud pública, pretenden 
movilizar los recursos necesarios para incidir sobre el conjunto de la población (Dishman, 


1998). 


2. OBJETIVOS 

La formación y el reciclaje académico en sí mismo conllevan beneficios sustanciales, 
demostrados y aceptados por la comunidad científica y a partir de este punto nos planteamos 
movilizar los recursos necesarios para incidir en los ciudadanos promocionando a través de 
los medios de comunicación online la lectura, la escucha activa y la creación de hábitos que 
propicien la formación permanente en las personas. Se trata, por tanto, de buscar nuevos 
modos de crear productos y servicios a través de la red para compartir y mostrar el camino de 
aprender hábitos de estudio y de desarrollar un aprendizaje de contenidos específicos según 
demandas y necesidades, con el soporte de plataformas actualizando las exigencias formativas 


de la población en general. 


3. MÉTODO 

Nos proponemos desplegar una metodología académica de recolección de fuentes y 
citas de autoridad, encaminadas a establecer tanto el estado de la cuestión como las actuaciones 
propuestas por dicha literatura científica o derivadas de la misma. Estableciendo sólidamente 
la base sobre la que extraer unas conclusiones tangibles y razonadas sobre cimientos 
académicamente fuertes, por su carácter riguroso, variado y actual, dentro de la academia 
principalmente hispanohablante. Sin olvidar en virtud de ello las aportaciones que, desde fuera 
de este contexto, coincidan con el resto de los criterios citados y resulten valiosas para la 


extracción de conclusiones lógicas y útiles. 


4. RESULTADOS 

En su origen, el comercio existe porque las diversas sociedades sobreproducían, 
superando la economía de subsistencia, y esos excedentes de bienes (y más tarde servicios) 
comenzaron a intercambiarse: se hacía negocio con ellos. Así las cosas, en 1960 en Estados 
Unidos nace el germen de la nueva economía actual: el comercio electrónico (e-commerce). 
Se crea una herramienta fundacional, el EDI (Electronic Data Interchange) para que las 


empresas realizasen transacciones electrónicas fiables. En 1970 se realizan las primeras 
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operaciones comerciales con ordenador, aunque aún ofrecían un servicio muy limitado en ese 
momento. Años después con las “televentas” y el comercio por catálogo comienza a mostrarse 
ante el público general un buen número de productos, salvando la esclavitud a la cercanía, y 
los pagos se comienzan a realizar con tarjetas de crédito. El 1989 Tim Berners-Lee crea la 
WWW o World Wide Web lo que supuso la verdadera revolución copernicana en la manera de 
comunicarnos y de comercializar (López y Sandulli, 2007). 

En la actualidad, los teléfonos móviles, las tabletas y las Redes sociales entre otros, 
han ayudado a cambiar los hábitos de consumo diarios. La posibilidad de comparar precios 
(efecto ROPO) y la facilidad de adquirir un producto o servicio a cualquier hora y desde 
cualquier lugar del mundo alientan a comprar online. Parafraseando el título de la película de 
Oliver Stone “El dinero nunca duerme”. 

Por otro lado, el correcto uso de las Redes sociales sirve para realizar estudios de 
mercado con un coste insignificante; las cuales se muestran como herramientas que ayudan a 
la empresa a llegar rápidamente a unos públicos cada vez más segmentables a través de 
empresas especializadas. Los mensajes emitidos han evolucionado desde la pura persuasión 
(publicidad tradicional) hasta contener valores y objetivos mercantiles compatibles con 
muchos de los motores de la actual demanda social: la solidaridad, la sostenibilidad y la 
socialización. La nube facilita que haya empresas que crezcan de forma sobresaliente, así 
como que la demanda cambie y evolucionen nuevos nichos de mercado que antes eran terra 
incógnita. 

En los últimos veinte años, Internet y el comercio electrónico han crecido de forma 
exponencial al calor de las nuevas posibilidades (Túñez y Sixto, 2012; Otero y Rolán, 2013) 
que el ámbito digital establece para la interacción y la participación. Nacen portales como 
Amazon, que a día de hoy, según un análisis de Cuponation.es y recogido por la revista Forbes, 
es la empresa más valiosa del mundo; como ejemplo baste decir que en la empresa de Jeff 
Bezos entraron en España 3,7 millones de visitantes diarios en 2017, encabezando de lejos el 
sector. Otros ejemplos son eBay, El Corte Inglés, Aliexpress o Alibaba. 

La aplicación de este nuevo paradigma comunicativo-mercantil a las empresas online 
dedicadas al ámbito deportivo y a los hábitos de vida saludables, nuestro objeto de estudio está 
evolucionando progresivamente desde que comenzaran su andadura aproximadamente en 


1980. Destacan plataformas como Zinkcare*, que tiene como objetivo ofrecer bajo el modelo 


4 www.zinkcare.com/home 
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B2B servicios online especializados en salud y bienestar o Activilandia? o Inithealth®, que 
ofrecen, de forma interactiva, servicios personalizados siguiendo la evolución de los 
indicadores de salud, los retos, los objetivos deportivos e inquietudes de sus clientes, sin obviar 
el campo de la formación, como actividades de promoción y protección de la salud (y todo 
desde un dispositivo sencillo y portátil: móvil, ordenador, tableta, etc.). 

Llegados a este punto existe un riesgo sobre el que la Academia también ha 
reparado: la promoción de la actividad física no debe confundirse con las técnicas de 
marketing empleadas en el sector deportivo como, a modo de ejemplo, la venta de camisetas 
con publicidad impresa o la publicidad enmarcada en las Redes sociales. Las estrategias de 
comunicación y transmisión dentro del mundo del deporte en general se han convertido en 
una parte de la rutina deportiva en sí misma. Siguiendo a Oliva (2012): El deporte, como 
consecuencia de su dimensión global, ha sido uno de los principales protagonistas de los 
procesos de implantación de las metodologías en la comunicación contemporánea (uso de 
los satélites, del vídeo, de las cámaras especiales). La consolidación de algunas cadenas de 
televisión y su popularidad se ha debido, en todo o en parte, a su protagonismo en la 


cobertura de grandes acontecimientos deportivos. 


4.1. Estrategias de mercadeo en Redes sociales 

No se trata de difundir y potenciar el branding (gestión de marcas) o publicitar 
productos, sino de difundir servicios, historias, informaciones y experiencias estableciendo 
sinergias, al más puro estilo de la tradicional venta cruzada. Los valores intrínsecos del deporte 
atraen y aumentan el engagement (enganche o compromiso y el seguimiento que tienen los 
usuarios con sus marcas favoritas) a productos y situaciones obteniendo un mayor grado de 
interés por los mismos. 

Es principio contrastado del marketing que una vez se conocen las demandas del 
público objetivo a través de los estudios de mercado, la empresa parte con una ventaja 
competitiva si se especializa en un segmento determinado. Los buscadores, las palabras clave, 
los metadatos, los dominios y la distribución son fundamentales para aparecer como primera 
alternativa de búsqueda del cliente que precisa de los servicios que se ofrecen. Nace entonces 


el concepto “the long tail”, que se usa para explicar el impacto que tiene Internet en los 


5 www.activilandia.aecosan.msssi.gob.es/ 
8 www.inithealth.com/ 
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sistemas tradicionales de comercialización y distribución, basado en el principio de vender 
pocas unidades de un gran número de ofertas y así obtener grandes beneficios. 

Se recomienda que el sitio web contenga los datos necesarios para que el cliente 
conozca la empresa, su funcionamiento y política de actividades y formación deportiva. Una 
vez en ella, mediante técnicas denominadas de “embudo de conversión” se trata de guiar al 
internauta hasta las páginas cuya visibilización interesa más a la empresa, evitando que éste 
se vaya, para así facilitar la compra o su fidelización. Los contadores de los buscadores 
(herramientas muy populares actualmente pues miden cantidad de clic, tiempo de estancia en 
cada página o pestaña, ruta de navegación interna, origen de las IP...) se encargan de generar 
cuadros de grandes datos de vital importancia para los mercadotecnas actuales pues ellos son 
la base para elaborar nuevas o corregir actuales estrategias. 

Además, es preciso tener disponible un acceso directo de contacto para que el cliente 
esté o no registrado, pueda localizar rápidamente a personal cualificado que pueda facilitarle 
la ayuda que necesita. Se hace necesario también que las especificaciones del proceso de 
adquisición de un servicio estén explicadas en la web. Es importante que el producto y/o 
servicio que se ofrece sea de calidad, y para ello es fundamental contar con profesionales que 
conozcan el sector de la salud, el deporte y la educación física, que controlen las características 
que valoran los consumidores para así vender los productos que se confeccionan a la oferta y 
a la demanda con el fin de satisfacer y fidelizar a los clientes a los servicios, productos y 
experiencias que se les ofrecen. Se trata también de evitar el mimetismo (hacer lo mismo que 
el resto de las empresas del sector, el “ser uno más”); y la gestión de clientes (CRM) “Customer 
Relationship Management”, se basa en lograr la lealtad del cliente y para ello se hace 
imprescindible que los profesionales que forman parte de la empresa lo hagan con compromiso 
y conocimiento. 

La sensación de satisfacción o insatisfacción del cliente supondrá la generación de unas 
emociones positivas 0 negativas que, dependiendo de su nivel de inteligencia emocional, 
provocarán en la persona un estado de bienestar, frustración, felicidad o tristeza, por haber 
elegido ese servicio/producto (Barrientos, 2018). Actualmente se ha puesto de manifiesto la 
influencia de las emociones y la inteligencia emocional en la mayoría de los ámbitos que 
conforman nuestra vida como resultado de las investigaciones que se han realizado sobre las 
mismas. Salovey y Mayer (1990) y Goleman (1996) popularizaron el concepto de inteligencia 


emocional. Fue este último quien se encargó por medio de su Inteligencia emocional (1996), 
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auténtico súper ventas en su época, de hacerlo llegar al gran público (Fernández-Berrocal y 
Extremera, 2006). Se puede afirmar, por tanto, que se requiere de una correcta gestión y 
control de las propias emociones para poder entrenar las cualidades emocionales que afectan 
directa o indirectamente a los resultados deportivos y también al bienestar personal, y por ende 


a la salud. 


Pero ¿qué es la inteligencia emocional? Según Weisinger (1998) se trata del uso 
inteligente de las emociones. Se constituye como uno de los constructos psicológicos más 
ambiguos y polimórficos pero que, sin embargo, ha sido objeto de las más variadas 
interpretaciones y usos por el gran interés que este término suscita. Respecto a las emociones, 
mayoritariamente se considera que una emoción es “un estado complejo del organismo 
caracterizado por una excitación o perturbación que predispone a una respuesta organizada” 
(Bisquerra, 2003, p. 49). La definición que aporta la RAE para este vocablo es muy similar 
describiéndola como “una alteración del ánimo intensa y pasajera, agradable o penosa, que va 
acompañada de cierta conmoción somática”. Según Barrientos (2019), la inteligencia 
emocional radica en la capacidad de controlar y gestionar positivamente las emociones propias 
y ajenas, en un escenario cualquiera, donde se producen experiencias y cambios como parte 
del proceso de aprendizaje personal. Así, convendremos en que nos hallamos ante un proceso 
conductual del cual deriva una alteración física asociada; de aquí que, tanto deportistas 
aficionados como profesionales deberían contar con la capacidad de empatizar ya que en la 
mayoría de las disciplinas deportivas se trabaja en equipo o, al menos, se compite contra un 
adversario al que se debe entender para que el juego sea limpio y ético. En el mismo nivel se 
sitúa la seguridad en sí mismos y la capacidad de resiliencia para no abatirse moralmente ante 


las derrotas u objetivos no logrados. 


w 
en® 
..9 2. 
$ Mejora i 
Aa Cualidades Mejora Deportiva pino 
° Emocionales 
~ e 
wre 
we 


Fuente: elaboración propia 


Como logro secundario, pero no menos importante, la empresa cuya relación con los 
clientes haya generado un proceso de vinculación emocional positivo y fuerte, conseguirá la 


diferenciación frente a la competencia que tanto se anhela y que en este mercado marca un 
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plus de fidelización al estar relacionado intrínsecamente con el bienestar personal. Así, 
afirmamos que la intervención de la inteligencia emocional se hace imprescindible en un sector 
cada vez más tecnologizado, capaz de generar vínculos por largas temporadas, pero 
paradójicamente, susceptible a la despersonalización que supone la interrelación virtual entre 
el profesional y cliente. Ser líder en calidad de productos y servicios relacionados con hábitos 
de vida saludables y deporte conlleva la proyección de una imagen mercantil de confianza 
asociada a valores como la lealtad, el compromiso, el apostar por la calidad y la impartición 
de cursos de formación con técnicas y estilos de aprendizaje que integren la sostenibilidad y 
cuidado de la persona. 

De la consecución de lograr un valor emocional alto en el cliente, derivado del 
importantísimo lugar que ocupa el impacto generado en las personas por las emociones que 
marcan la gestión y organización de los cursos, seminarios y/u oferta de productos, dependerá 
el éxito de las empresas online que indefectiblemente han de buscar como su “razón de ser” la 
diferenciación a través de la oferta de productos lo más personalizada posible; el cliente ha de 
verse reflejado como “receptor ideal” de los mensajes emitidos. Partiendo de que aquellos 
clientes que disfrutan de una experiencia positiva tienen mayor capacidad de retención frente 
a aquellos que no tienen “nada" que recordar (Berry, 2002), el éxito halla su carta de naturaleza 
en saber emitir mensajes multipunto, en un tipo de comunicación cada vez más bidireccional 
(oír y ser oído), simétrica (valor informativo de la retroalimentación) y 2.0 (Caldevilla, 2007). 
Las claves de una comunicación inteligente que armonice emoción y razón pasan por el 
autoconocimiento emocional y la gestión de la comunicación y de las relaciones con los 


públicos (Aris, 2010). 


4.2 Estrategias de enseñanza efectivas online 

Vamos a tratar ahora sobre la promoción de hábitos saludables a través de la docencia, 
servicio éste las más de las veces complementario, pero siempre compatible con las ofertas 
concretas de productos y/o servicios. 

La administración de la información se establece a partir de las plataformas que 
trabajan directamente desde la nube sin instalaciones previas de cualquier tipo de aplicación o 
software, lo que simplifica y mejora la relación con el usuario. Las empresas especializadas 
en la venta online de hábitos saludables y consejos deportivos se adaptan a cualquier 


dispositivo móvil, tableta u ordenador y, por tanto, la gestión de contenidos es de fácil manejo 
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y practicidad; así, los canales de comunicación que se construyen entre el profesional y el 
cliente son sencillos y se admiten diferentes perfiles de usuarios en una comunicación muy 
tendente a lo 2.0. 

Estar en Internet no es gratis y exige el manejo de herramientas ad hoc. Todos los 
expertos en la Red coinciden en que lo ideal es tener una estrategia basada en los siguientes 
conceptos: SEM (Search Engine Marketing) que es la opción de crear campañas de anuncios 
haciendo clic en Internet a través de buscadores como Yahoo o Google, y SEO (Search Engine 
Optimization) que se define como el conjunto de medidas para mejorar el posicionamiento de 
una página Web con el fin de estar por encima de los competidores en cuando a visibilización 
al realizar una consulta. 

El posicionamiento en buscadores mediante un correcto empleo del SEO es vital y 
consiste en desarrollar acciones de link building (generación de enlaces de calidad para la web 
propia ya que así Google la posicionará mejor), adaptadas a una serie de criterios que marcan 
los algoritmos de Google como buscador koiné, o universal, del mercado. 

Si cruzamos, como hiciese Julio César, el Rubicon desde lo puramente mercantil a la 
docencia de hábitos saludables y/o deportivos, haremos obligada referencia a los programas 
donde se opta por adquirir conocimientos, o actualización, basados en pruebas de control con 
criterios de evaluación contrastados, la retroalimentación informativa (o eco) y el apoyo del 
docente. Los pasos por dar para comenzar una relación vinculante con una empresa online que 
fomenta la salud y el deporte son: 

- Registrarse en la plataforma 

- Comprar o inscribirse en el curso o seminario 

- Realizar el curso o seminario 

- Conseguir badges (placas) acreditativos 

- Solicitud del certificado 

Muchos de los cursos online que se ofrecen hoy en día, fundamentan su operatividad 
en los MOOC (Massive Open Online Courses) que surgieron a finales de la década de 2000 y 
son un sistema de gestión para la formación online muy extendida en diversos programas de 
educación a distancia de las universidades de Stanford, Utah, Yale, Harvard, Princeton, 
Politécnica de Madrid, etc. Youtube) y un abanico variado de recursos online hacen posible 
que la formación llegue a cualquier cliente del planeta de manera inmediata de manera 


audiovisual. 
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Las estrategias llevadas a cabo se basan en un segmento de mercado concreto para 
atraer posibles compradores de estos servicios. A través de los imanes del marketing digital se 
ofrece la información de contenido; suscitado el interés en el usuario, éste introduce sus datos 
para recabar una mayor y más personalizada información sobre la oferta de contenidos. 
También es usual lanzar campañas a través de Facebook® ya que este portal ofrece la 
posibilidad de acceder a un mercado segmentado por intereses modulables por la empresa; a 
partir de ahí se hacen llegar unos imanes que van pasando por un embudo de conversión desde 
donde se puede saber más de esos potenciales clientes como quiénes son dichas personas 
interesadas, hacia dónde se dirigen sus preferencias, etc. Después, las técnicas persuasivas y 
emocionales aplicadas en el embudo de conversión atraen al internauta para que esté 
convencido e ilusionado por adquirir ese producto o servicio. El rastro que deja en la web, y 
que es monitorizado por la misma, servirá para afinar el proceso de captación (aplicación de 


los grandes datos). 


5. CONCLUSIONES 


La velocidad del paso del tiempo de la sociedad actual y las nuevas tecnologías han 
propiciado el crecimiento de plataformas online cuyo eje vertebrador gravita sobre la 
educación y el ánimo de enseñar a partir del uso de las TIC sin obviar la necesaria lectura de 
conceptos, investigaciones y resultados novedosos, de manera que podemos afirmar que están 
cambiando la manera de contactar a la que recurren cotidianamente las personas. 

La forma de comercialización, ya irrefrenable, de este sector se produce porque es 
seguida por millones de personas de todo el mundo y los profesionales contemplan las 
oportunidades que subyacen de ésta. Se trata de una fuente económica emergente y del 
establecimiento de sinergias de la actividad física, la enseñanza, la lectura correcta y efectiva 
de conceptos, Internet y la demanda de productos y servicios especializados. 

El escenario variopinto y heterogéneo que nos encontramos en las grandes urbes 
invitan a adecuar la oferta a la demanda que está en continuo cambio, y uno de los criterios 
principales para tener en cuenta son los diferentes comportamientos y personalidades de los 
estudiantes y/o clientes. Por tanto, para lograr satisfacer las expectativas de la demanda 
respecto a la calidad en el servicio y el producto se debe tener en cuenta a cada cliente como 
un todo en primer lugar y seguidamente como parte de un grupo de personas: se trata de 


personalizar la oferta y de segmentar la demanda y el público objetivo. 
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A partir aquí, apuntamos que internet ha abierto las puertas a un mundo de intercambio 
de información exponencialmente ilimitado capaz de vehicular los contenidos de todo género 
e índole, pero que guarda aún en su esencia esa naturaleza primigenia que hace que aún el 
hombre sea la medida de las cosas, y la educación y la lectura se hallan intrínsecamente unidas 


porque conforman el futuro de las personas. 
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Resumen 


La lectura es una habilidad muy compleja que demanda un proceso de aprendizaje largo 
y sostenido en el tiempo. Uno de los argumentos mas empleados en los diferentes intentos 
de plantear opciones innovadoras en la enseñanza de esta destreza, se centra, 
precisamente en asentar el “placer de la lectura” de mensajes de intención literaria. 
Creemos, sin embargo, que cualquier avance innovador en el desarrollo y asentamiento 
de las destrezas lectoras parte de una imprescindible puesta en marcha de opciones 
radicalmente nuevas que tengan en cuenta las propuestas más firmes de los estudios sobre 
los procesos cognitivos de la lectura y sus implicaciones. Del mismo modo, consideramos 
que la planificación de la enseñanza de la lectura lleva consigo un planteamiento renovado 
de las opciones y modalidades de evaluación de la competencia lectora del alumnado. 
Ofrecemos al respecto algunas consideraciones de carácter general al servicio de un 
planteamiento renovador de la enseñanza y desarrollo de las habilidades lectoras y de su 
evaluación en el aula. 


Palabras clave: lectura, habilidades lectoras, enseñanza de la lectura, evaluación. 


Abstract 


Reading is complex skill that requires a long and sustained learning process over time. 
One of the most widely used arguments in the different attempts to propose innovative 
options in teaching this skill, focuses precisely on establishing the "pleasure of reading" 
messages of literary intention. We believe, however, that any innovative advance in the 
development and establishment of reading skills starts from an essential implementation 
of radically new options that take into account the strongest proposals of studies on the 
cognitive processes of reading and their implications. In the same way, we consider that 
the planning of the teaching of reading carries with it a renewed approach to the options 
and modalities of evaluation of the students' reading skills. In this regard, we offer some 
general considerations at the service of a renewed approach to teaching and developing 
reading skills and their evaluation in the classroom. 


Key words: reading, reading skills, reading instruction, evaluation. 
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1. INTRODUCCIÓN 


Ya nadie pone en duda que los modelos convencionales de aproximación a la 
literatura en las etapas obligatorias no pueden seguir fundamentándose en los saberes 
propios de la historiografía y de la retórica literaria. Sabemos a ciencia cierta que centrar 
los trabajos de aproximación a la lectura literaria a los meandros de las biografías de los 
autores, al conjunto de su producción, a su pertenencia a un grupo o tendencia estética 
no añade nada de especial interés en los procesos de actuación didáctica. La literatura no 
se puede convertir, de manera prioritaria, en un objeto de estudio, sino en un material de 
lectura: la literatura no se estudia, se lee. 

Hay una larga trayectoria que explica el proceso de incorporación del lector como 
agente directo del proceso de lectura, reubicando al autor en el lugar que, efectivamente, 
le corresponde como creador responsable de una fase trascendente del proceso, la 
construcción del mensaje, pero ajeno de manera explícita en el proceso de lectura, y al 
lector en el suyo: como recuperador o re-constructor ejecutivo del mundo de ficción 
diseñado por el emisor. En un artículo relativamente reciente (Díez, 2015), intentábamos 
definir dicho papel explicitando el pacto implícito entre ambos actores que todo acto de 


lectura determina. 


2. HÁBITOS LECTORES Y LECTURA 


Para evitar un enojoso recorrido, repetido en numerosas ocasiones, que podemos 
empezar a rastrear durante el último tercio del siglo pasado y llega hasta la actualidad 
(Widdowson, 1975; Eco, 1979; Van Dijk, 1988; Warning, 1989; Mendoza, 1998, 2001; 
Lluch, 1998; Ballester. 2015; Cerrillo, 2016), nos limitaremos a poner de manifiesto un 
concepto que se ha venido fraguando en los últimos años y que va tomando la fuerza y la 
significatividad necesarias para incorporarse al quehacer específico de nuestra disciplina. 
Nos referimos al concepto de “Formación del lector literario” como criterio de actuación 
didáctica a lo largo de todas las etapas formativas, tanto obligatorias como 
postobligatorias. 

Cabría plantearse qué valor de especificación aporta el adjetivo “literario” al 
concepto general de “formación del lector”. De una forma directa parecería que hemos 
de considerar el hecho de que no es igual “leer” que “leer literatura”, o, para ser más 
precisos, que leer literatura plantea algunas habilidades diferentes o complementarias de 


las que se necesitan para leer. Aunque la afirmación pudiera parecer arriesgada, hace ya 
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algunos años que los estudios de didáctica de la lengua y literatura vienen planteando 
desde puntos de vista no siempre coincidentes, esta realidad. Ya en 2004, Antonio 
Mendoza plantea con bastante claridad esta dicotomía, aunque antes había explicitado el 
sentido y el alcance decisivo que desempeña el intertexto del lector en los procesos de 
lectura. Hemos tocado esta cuestión (Díez, 2015, y Díez, A. y Egio, V. 2017) en otros 
artículos y hemos podido concluir que, efectivamente, la lectura literaria implica 
necesariamente un intertexto específico que podemos llamar “lectoliterario” que 
determina con bastante evidencia que una lectura pragmática y eficaz de la literatura 
requiere de algunos saberes previos que el lector utiliza para afrontar con eficacia 
cualquier proceso de lectura de mensajes de intención estética. 

Desde nuestro punto de vista existe una relación directa entre la eficacia 
lectoliteraria y un intertexto lectoliterario suficientemente enriquecido como para 
garantizar una actuación eficiente de la habilidad lectora, aplicada sobre textos literarios. 
De esta afirmación se derivan, al menos, dos corolarios de enorme significación didáctica 
que pueden ayudarnos a comprender mejor no solo nuestra tarea como profesores de 
literatura, sino también el panorama con el que nos encontramos en las aulas cada vez 
que intentamos que nuestro alumnado lea un texto literario. 

El primero se relaciona con el hecho de que el fundamento de la enseñanza de “la 
literatura” en el aula debería centrarse en la formación del lector literario (Cerrillo, 2016. 
Ballester, 2015 entre otros), es decir, en un proceso de asentamiento y desarrollo 
constante del intertexto lectoliterario del alumnado. En este proceso se debería centrar el 
esfuerzo mayor del profesor en el aula: leer literatura para aprender a leer literatura; dotar 
al alumnado de los saberes específicos que le ayudarán a participar de manera activa y 
eficaz en esos procesos de comunicación que tienen como eje de actuación la lectura de 
mensajes literarios. La literatura se convierte de este modo en una herramienta de 
aprendizaje al servicio del desarrollo de la habilidad lectora del alumnado. No se trata de 
que el alumnado conozca a tal o cual autor, tal o cual corriente y sus características como 
elemento prioritario, sino de que lea con el objetivo expreso de enriquecer y hacer 
operativo su intertexto lectoliterario, como garantía de asentamiento de la habilidad 
lectora de mensajes de intención estética. La literatura ya no será objetivo propio del saber 
del alumnado, sino el vehículo o la herramienta para formar lectores literarios. 

El segundo corolario se refiere directamente al traído y llevado “placer de la 
lectura” como objetivo prioritario de las actividades didácticas relacionadas con los textos 


de intención estética. Es un hecho que se viene repitiendo de manera tan explícita y 
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constante que no parece necesario insistir en ello: lo importante en una clase es que el 
alumno se sienta atraído por la lectura, descubra el placer de leer mensajes literarios, de 
gozar con las historias que se cuentan, con los personajes que las pueblan y con la eficacia 
moral de los modelos que se utilizan. Estos modelos actuarán como punto de referencia 
para aprender valores, rechazar comportamientos vituperables, insertarse en su mundo, 
incluso aprender a vivir en espacios y situaciones diferentes a las suyas, con todo lo que 
esta experiencia implica. Sin despreciar la vertiente educativa que puede, efectivamente, 
desempeñar la lectura literaria, creemos que en el momento actual este fenómeno está tan 
vigente que podemos afirmar que condiciona de tal manera el discurso didáctico, que 
puede llegar a empañarlo y casi ocultarlo o disfrazarlo de manera irreversible. Digámoslo 
enseguida y sin demasiadas renuencias: en pleno siglo XXI, en las edades de escolaridad 
obligatoria y postobligatoria, la lectura no puede considerarse como una forma de placer, 
ni siquiera como alternativa placentera ante otras actividades, culturales o no, que rodean 
a los individuos en la sociedad actual. Leer es un placer, ciertamente, para un sector 
minoritario de la sociedad que, efectivamente, encuentra en la lectura literaria una forma 
placentera de emplear algún rato su ocio, de manera predominante o parcial, pero no 
puede afirmarse para una parte altamente significativa de la población que, no solo no 
lee, sino que no encuentra en la lectura literaria un atractivo suficiente o rentable. 

Es verdad que los análisis estadísticos parecen evidenciar que en el momento 
actual se lee más que en etapas anteriores (Ballester 2015), incluso podemos encontrar 
análisis detallados de algunos de estos estudios estadísticos sobre los comportamientos 
lectores de los españoles (Romero, Ambrós y Trujillo, 2020). Aunque no es menos cierto 
que también existen estudiosos que ponen en tela de juicio esta ampliación de los lectores 
posibles en el momento actual, especialmente cuando se toman en consideración los 
efectos de las tecnologías de la información y la comunicación en los nuevos lectores, a 


los que Cerrillo (2016) llama neoanalfabetos y que describe de este modo: 


Jóvenes fascinados por los nuevos soportes de lectura, que no son lectores 
literarios ni tampoco, en muchos casos, lectores competentes; son jóvenes con 
un vocabulario muy reducido, que tienen problemas de concentración y de 
fluidez lectoras, que no son capaces de leer expresivamente ni de diferenciar las 


ideas principales de las secundarias de un texto (p. 184). 
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No obstante, los resultados recientes de los estudios sociológicos sobre hábitos 
lectores determinan, ciertamente, una tendencia que hemos de asumir como válida y 
significativa: que va aumentando el número de los que se confiesan lectores (de mayor o 
menor intensidad). También parece definitivo el dato de que se lee más en las primeras 
edades (es decir, en la etapa escolar obligatoria y postobligatoria) que en las edades 
adultas como lo es el que hace más lectoras a las mujeres que a los hombres, pero no 
estamos seguros de que estas afirmaciones, y su indudable valor estadístico, tengan que 
ver, realmente, con el centro de nuestro interés en este capítulo. Se nos permitirán solo 
un par de comentarios al respecto para poder comprender lo que queremos afirmar. Es 
posible que en este tipo de estudios no se discriminen con suficiente claridad la lectura 
literaria de la lectura de otro tipo de mensajes; la lectura en medios electrónicos (de 
mensajes literarios o de otro tipo) de la lectura en soporte papel o de ebooks (libros en 
soporte electrónico, que no es lectura electrónica a pesar del soporte, como decíamos más 
arriba). Pero es que además quienes hemos trabajado en varias ocasiones con 
cuestionarios sobre hábitos lectores, hemos podido constatar que es más frecuente de lo 
que sería conveniente que las respuestas de los informantes no se ajusten con total 
claridad a los hábitos reales: socialmente es más interesante manifestar que se lee, al 
menos de vez en cuando, que afirmar que no se lee nunca. Pero es que, además, no es 
infrecuente en este tipo de cuestionarios la consideración de la lectura literaria como 
somnífero (yo leo todos los días antes de dormirme, al menos un rato... es decir, la lectura 
que incita al sueño reparador, para cerrar una jornada de ajetreo vital), o la literatura como 
laxante (quienes leen cuando están en el servicio), o la lectura como entretenimiento en 
los viajes (leo en el metro o en el autobús, y tengo más de media hora diaria de 
desplazamiento). Claro está que estas lecturas lo son, y no indican un mal hábito, pero 
podríamos dudar de su eficacia lectora, pues su finalidad se nos antoja más o menos lejana 
de los objetivos específicos de la lectura literaria. No resultará, pues, aventurado plantear 
algunos reparos, más o menos definitivos, a los valores estadísticos que se vienen 


publicando sobre los hábitos lectores. 


1. ELPLACER DE LEER 


Sea como fuere, si nos detenemos un poco en los niveles de lectura de las etapas 
escolares obligatorias y postobligatorias, no tardaremos en descubrir que la mayor parte 


de dichas lecturas vienen condicionadas por la obligatoriedad o la necesidad, situación 
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que, como es sobradamente conocido, no favorece el desarrollo de la lectura “placentera” 
y, más bien al contrario, genera niveles de animadversión que pueden condicionar no solo 
la respuesta de un buen número de estudiantes mientras lo son, sino también, lo que me 
parece mucho más significativo y lamentable, de ciudadanos no-lectores cuando terminan 
su etapa formativa. Sobre esta cuestión bastaría con tomar en consideración las 
aseveraciones de Gianni Rodari (2017) sobre lo que deberá evitarse si queremos que los 
neolectores no odien la lectura literaria, o la actitud tan plausible como novedosa de 
Daniel Penac (1992) en su Como una novela. 

No deja de ser curioso un fenómeno que, bajo manifestaciones diversas, suele 
aparecer entre las propuestas de actuación en las aulas en relación con la lectura y la 
obligatoriedad lectora en el espacio propio del aula. Frente al modelo tradicional de las 
“lecturas obligatorias”, nunca bien recibidas por los adolescentes y jóvenes, se pone el 
énfasis en dejar en libertad al alumnado para elegir las lecturas que, por razones diversas, 
le interesen de manera especial, les puedan atraer o parecer satisfactorias, como garantía 
de una actitud mas abierta y discreta ante la actuación lectora: que cada alumno lea lo que 
pueda gustarle, o lo que de manera “democrática” se decida por mayorías (no por 
“imposición” directa del profesor), o seleccionar en libertad sobre una propuesta amplia 
en la que se incluyen títulos que, por su significación o su éxito, se suponga pueden tener 
una recepción favorable entre el alumnado. La mención de opciones y posibilidades 
podria ser mucho más generosa, porque la imaginación puede desbordar la propia 
realidad, pero en todos los casos suelen presentar dos principios básicos comunes: romper 
con la idea de la imposición de las lecturas “obligatorias”, y la necesidad de que alumno 
lea desde el ejercicio de la propia voluntad como índice seguro de eficacia y éxito en el 
proceso: si a leer se aprende leyendo, si conseguimos que al alumno lea lo que le gusta, 
no solo conseguirá sentir un placer rastreable leyendo, sino que, además, se ira 
convirtiendo progresivamente en un lector constante más allá de los contextos educativos. 

Una versión suavizada de este modelo de selección de títulos por parte del 
alumnado lector se relaciona con el empeño en seleccionar como textos de lectura 
historias que por su temática, o el tratamiento de determinados problemas, puedan resultar 
atractivas para el alumnado en función de su desarrollo psicológico, cultural o social: 
temas próximos a los intereses del propio alumnado, o textos que presenten tratamiento 
de cuestiones del día que puedan despertar su curiosidad, o su inquietud. También en 
estos casos el objetivo es favorecer una respuesta más abierta y comprometida del 


neolector al suponer que los temas tratados son, en sí mismos, una motivación extrínseca 
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que favorece y garantiza la complicidad del lector en el proceso y con ella el mejor 
rendimiento de las actividades lectoras. En este ámbito tiene cabida también la selección 
de lecturas a partir de los grandes temas que definen actitudes solidarias, comprometidas, 
ecológicas, integradoras o democráticas, de manera que el tema tratado y su vinculación 
con los llamados “valores” determina, de una parte, el interés implícito del alumnado y, 


de otra, el interés social o de formación específica. 


2. LA FORMACIÓN DEL LECTOR LITERARIO 


Sin negar a estas actitudes a la hora de seleccionar los textos de lectura literaria un 
cierto valor en el asentamiento paulatino de la habilidad lectora del alumnado, y sin 
marginar el compromiso educativo que socialmente adquirimos como maestros y 
profesores, parece un dato incontrovertible, que estos criterios de selección no agotan las 
opciones y las posibilidades didácticas de las etapas educativas iniciales. Incluso nos 
atrevemos a afirmar que podrían suponer una actitud de dejación de uno de los objetivos 
irrenunciables de maestros y profesores en estas etapas obligatorias. Efectivamente, creo 
que podríamos formular como un objetivo irrenunciable y prioritario de esta etapa el de 
enseñar a leer literatura al alumnado. Enseñar a leer no puede circunscribirse al hecho de 
que el alumnado aprenda a manejarse con las reglase de correspondencia grafema/fonema 
(como lamentablemente se asume en muchas ocasiones) sino que deberíamos comprender 
definitivamente que la destreza lectora es un proceso que, en realidad, no termina nunca, 
puesto que el lector sigue enriqueciendo de manera constante su intertexto lector y por 
ello ampliando y mejorando su propia competencia lectora. 

Pero esta afirmación tiene, si se nos permite, una dimensión específica cuando nos 
referimos a la lectura de mensajes de intención estética. La lectura literaria demanda, 
como ya hemos comentado más arriba, de un intertexto lector que implica algunos saberes 
que podríamos considerar específicos: es necesaria la formación de un lector literario, 
como manifestación complementaria y diversificada del lector sin más adjetivos. 
Atendiendo a este criterio tal vez pudiera pensarse que leer mensajes de intención estética 
es el camino más adecuado para la formación de este lector literario. Así parece 
desprenderse de muchos de los documentos oficiales que señalan la necesidad de leer 
determinados títulos, de conocer a determinados autores y asumir determinadas 
tendencias estéticas o formales propias del reconocido como lenguaje literario. Así se 


reconoce también en aproximaciones recientes a la formación del lector literario: 
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En el proceso que supone la formación del lector literario, la LIJ debe cumplir un 
papel fundamental, pues, por medio de ella, el lector se irá familiarizando con las 
convenciones propias del leguaje poético que aportan especificidad a la 
comunicación literaria, así como con el contexto histórico en que los textos 
literarios se han producido, de modo que, progresivamente, pueda comprenderlos, 


interpretarlos y enjuiciarlos (Cerrillo, 2016: 79). 


Para conseguir estos objetivos resulta prioritario que el alumnado lea, casi a 
cualquier precio, durante las etapas obligatorias desde la convicción de si el aprendiz lee, 
se convertirá en lector, que es el objetivo final aceptado por todos los estamentos 
implicados en el proceso. Así se explican los conocidos como “planes de lectura” de los 
centros, la asignación de un tiempo obligatorio dedicado a leer, la importancia de señalar 
momentos en el proceso educativo de cada aula para la lectura, fomentando el uso de las 
bibliotecas de centro y de aula como herramienta decisiva para favorecer el contacto del 
lector posible con los libros. El fundamento de esta tendencia cada día más presente en 
centros y diseños curriculares parece que es el aforismo según el cual “a leer se aprende 
leyendo”, de manera que el desarrollo progresivo de la actividad lectora se convertiría en 
el mecanismo perfecto para acrecentar de manera adecuada el intertexto lectoliterario, es 
decir la competencia lectoliteraria del alumnado de las etapas obligatorias. Pero hemos 
de decir que el contenido de tal aforismo no solo no es una verdad absoluta, sino que, 
como casi todas las medias verdades, puede convertirse en la más perniciosa de las 
inexactitudes. Leer con eficacia pragmática es, indudablemente, un instrumento útil en el 
proceso de asentamiento y mejora del intertexto lectoliterario de los aprendices; leyendo, 
el neolector entra en contacto con elementos temáticos, estructurales, específicamente 
lingúísticos, propios de los mensaje literarios lo que puede convertirse, efectivamente, en 
nuevas unidades útiles para su intertexto lectoliterario; pero no es menos cierto que la 
clave para que esta afirmación pueda plasmarse en una realidad evidente está, 
precisamente, en la eficacia lectora, en el sentido pragmático y eficaz de la lectura 
literaria. Para que esta lectura se convierta en eficaz, resulta imprescindible que se 
planifique y se desarrolle desde una perspectiva nítidamente lectora y de aprendizaje. Es 
decir, la lectura de aula, la lectura escolar, debería tener como objetivo central definitorio 
el aprendizaje lector: “leer para aprender a leer”, he ahí el corolario que nos parece 
imprescindible en cualquier consideración de la lectura en el aula. En clase debe leerse y 


debe leerse literatura para aprender a leer y para aprender a leer literatura. Nuestro 
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planteamiento no se opone a plantear esa meta ideal de “la lectura placentera”, o del 
desarrollo del hábito lector, principios que, como objetivo ideal y teórico, aceptamos y 
asumimos en toda su extensión. Nuestra pretensión se centra en la reubicación de las 
prioridades: creemos que resulta imposible encontrar placer realizando una actividad para 
la que te falta la habilidad procedimental necesaria; creemos que para ser capaz de 
encontrar alguna forma de placer en el acto de leer resulta imprescindible y prioritario 
desarrollar la destreza lectora, aprender/enseñar a leer, trabajar la lectura para aprender a 
leer. Es en el propio proceso de aprendizaje, el éxito en la culminación de esos pequeños 
progresos planificados y explícitos, en el que puede centrarse afectivamente la pre- 
disposición favorable del aprendiz: el éxito en las metas parciales y concretas que se han 


planificado en cada acto de lectura de aprendizaje. 


3. LEER TEXTOS LITERARIOS PARA APRENDER A LEER LITERATURA 


Cabría que nos preguntáramos ahora si para aprender a leer resulta imprescindible 
tener en cuenta los temas y la forma de ser tratados, los valores sociales que se tratan en 
los textos, la aproximación afectiva de los personajes al lector posible o, incluso, la 
pertinencia de leer a determinadas edades algunos títulos del acervo cultural de nuestra 
literatura en versiones originales, adaptadas, o resumidas, con ilustraciones o en 
diferentes formatos. Creemos que desde un punto de vista esencialmente didáctico, estas 
cuestiones resultan más bien elementos colaterales de importancia puntual y relativa en 
los procesos de E/A de la lectura; consideramos que el lugar predominante, el centro del 
interés a la hora de seleccionar los textos que se van a leer, deberían definirlo los objetivos 
que se quiera que el alumno consiga en el proceso de asentamiento de las actividades 
cognitivas que se ponen en funcionamiento a la hora de leer; o lo que es lo mismo, los 
objetivos específicos propios del aprendizaje lector que, en cada caso, el enseñante se 
plantea para esa dinámica de asentamiento y enriquecimiento del intertexto lectoliterario 
de su alumnado. Cuando nos preguntamos si tal o cual título puede ser apropiado para el 
alumnado de tal o cual curso, si sería conveniente leer a Espronceda en quinto de primaria 
o La Celestina en segundo de la ESO, pensamos que estamos planteando la cuestión de 
manera inadecuada o parcial pues parecería que partimos de la base de cuestionarnos si 
nuestro alumnado, que ya sabe leer, podrá sentir placer (podrá leer con gusto y eficacia 
placentera o con reconocimiento histórico o retórico “adecuado”) o no con la lectura de 


tal o cual obra literaria, pero no partimos de un planteamiento didáctico que responda a 
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una cuestión previa: ¿qué parte del proceso lector quiero revisar, mejorar o enriquecer en 
mi alumnado para esta unidad o para esta actividad lectora? Seleccionar un texto para 
leer a partir de esta cuestión puede ofrecernos respuestas muy diferentes a las que 
podemos encontrar a las preguntas anteriormente planteadas. Si lo que quiero es, por 
ejemplo, que mi alumnado comprenda, que en una ficción narrativa, la frontera entre la 
realidad y la fantasía en ocasiones se desdibuja, de manera tal que el lector asuma con 
facilidad que la fantasía es verosímil aunque sea puramente ficcional, puedo seleccionar 
sin problema alguno la aventura del vizcaíno de Don Quijote, cuando queda en suspenso 
el final de la misma porque se le “acaba” la fuente a Cervantes, continuando con el 
arranque del capítulo siguiente en el que narra Cervantes cómo encuentra el manuscrito 
completo de El Quijote escrito por un historiador árabe, verdadero falso autor de la 
historia de nuestro personaje. Pero, si el objetivo que he planteado como central para ese 
día de trabajo en el aula tiene que ver con el “proceso de evaluación de la información de 
un texto literario”, como parte esencial en el proceso de comprensión y aceptación o 
rechazo de terminadas informaciones (imprescindible en todo proceso lector, incluido el 
de carácter literario), tal vez no sea el citado de Cervantes el mejor texto para el desarrollo 
de la actividad, sino que podría resultar necesario seleccionar otro u otros textos, 
“canónicos” o “no canónicos”, para favorecer la consecución de los objetivos planteados 
para el alumnado. 

Estos criterios de actuación didáctica nos llevan a plantear una cuestión que 
consideramos de importancia capital respecto a la selección de los textos que han se han 
de leer en la clase. Nos referimos al proceso general de selección de los textos que han de 
leerse por el alumnado en la clase, al servicio del aprendizaje lector que venimos 
señalando, y a la necesidad irrenunciable de plantear la “obligatoriedad” de lectura en el 
aula de determinados textos y no de otros. A este respecto, suponer que el alumnado se 
acercará con mayor eficacia y mejor disposición a la lectura de los textos que él miso 
selecciones, es, desde nuestro punto de vista, una dejación sinsentido alguno de la 
responsabilidad didáctica del enseñante, cuyas consecuencias educativas pueden resultar 
irreparables. En el ámbito educativo es relativamente frecuente desdibujar esa línea 
divisoria, a veces difusa, entre lo necesario y “lo que funciona”, entre la designación 
léxica rotunda y nítida y el eufemismo que esconde o disfraza la realidad formativa en el 
aula, en aras de lo socialmente aceptable. Ante la lectura como actividad cognitiva de 
máxima complejidad se vienen adoptando posiciones sociales y culturales de medida 


ambigúedad que están provocando efectos no buscados y, en buena medida irreparables. 
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Hace ya algún tiempo que se ha señalado (Cassany 2016) la diferencia evidente que 
existe entre una lectura literaria (o no literaria, pero la que ahora nos ocupa es la literaria) 
extensiva o diletante, de entretenimiento, de ocio o degustación cultural y una lectura 
intensiva o de aprendizaje, es decir, una lectura encaminada a aprender, en nuestro caso, 


aprender a leer textos de intención estética: 


Es habitual distinguir entre actividades intensivas de comprensión lectora y 
actividades extensivas de fomento de la lectura. Las primeras tienen el objetivo de 
desarrollar procedimientos (las microhabilidades de la comprensión: anticipación, 
skimming, scanning, inferencia de implícitos, inducción del significado de palabras 
desconocidas, etc.) y consisten en la lectura y el comentario en clase de textos 
breves, con la mediación del profesor. Las segundas, en cambio, se proponen 
desarrollar objetivos actitudinales (generar motivación, formar hábitos lectores, 
construir bagaje cultural, descubrir los beneficios que proporciona leer, etc.) y 
consisten en la lectura autónoma y diferida durante el curso de libros de diverso 


tipo (literatura infantil y juvenil, ensayo, etc.) (Cassany, 2016: 92) 


Mientras las extensivas responden necesariamente a una voluntad (un acto volitivo 
expreso) del lector y como tal deberían someterse necesariamente a esa circunstancia 
concreta: leer lo que cada uno desea, quiere, sabe o le apetece leer, en la lectura intensiva 
el contexto de aprendizaje en el que se presenta y desarrolla exige por parte del profesor 
la necesidad irrenunciable de seleccionar adecuadamente y de proponer, sin otra opción 
que la obligatoriedad, el mensaje que mejor servicio didáctico puede dispensar para la 
consecución de los objetivos marcados. Mientras en el primer caso las opciones de lectura 
las propone y marca el lector, sea cual sea el contexto, escolar o no, en que se produce la 
lectura, en el segundo ha de ser el profesor quien seleccione, proponga y regule todo el 
proceso de lectura se haga esta en el aula, espacio preferente seguramente, pero no único, 
o fuera del aula. En el primer tipo de lectura no cabe evaluación alguna sobre la eficacia 
del proceso, siendo el propio lector quien establece sus niveles de satisfacción (placentera, 
feliz, estimulante), o insatisfacción y el abandono precipitado de lectura, su continuidad 
más o menos trabajosa, y su valoración final del esfuerzo; en el segundo, sin embargo, el 
proceso lector debería someterse a evaluación por parte del profesor, evaluación que 
permita valorar si el lector ha conseguido los objetivos específicos que se habían 


planificado o no, y en qué medida, para que, como en todo proceso de aprendizaje, se 


71 


pueda valorar si es conveniente insistir en la consecución de dichos objetivos o no se 


hace necesario. 


4. LA EVALUACIÓN DE LA COMPETENCIA LECTORA 


Pero el tema de la evaluación de la lectura es un componente didáctico de muy 
difícil apreciación. ¿Cómo valorar el nivel de eficacia pragmática de una lectura? Parece 
evidente que la respuesta más directa a la cuestión que planteamos sería la de comprobar 
si el lector “ha comprendido el mensaje que ha leído”; esta primera aproximación explica, 
y hasta parecería justificar, los llamados “controles” de lectura, verdaderos exámenes en 
los que el lector debe dar cuenta, mediante la escritura (habilidad diferente a la lectura, 
no lo olvidemos) de los elementos esenciales del contenido, a partir de un cuestionario 
cerrado elaborado por el profesor en relación con los contenidos que a este, desde su 
intertexto lector específico, le parecen evidentes y significativos: “¿Cuál es la idea 
fundamental de este texto? ¿Qué nos quiere comunicar el autor con este pasaje? ¿Cuáles 
son las ideas secundarias?; ¿Qué caracteres definen a los personajes principales o 
secundarios?” en otras ocasiones se centran en los elementos específicos de la acción o 
la narración: “¿Por qué tal personaje siente miedo? ¿Qué ocurrió después del percance 
de la habitación misteriosa? ¿Cuál es la causa del miedo cerval de este personaje? 
Explica la razón por la que ese personaje no quería ser amigo de este otro personaje... 
como vemos este tipo de cuestiones se centran en el contenido del texto que se ha leído y 
pretende que el lector de cuenta de que “ha leído adecuadamente”, pero no resulta difícil 
comprender que este tipo de cuestiones no tienen en cuenta dos aspectos trascendentales 
que pueden condicionar de manera significativa el proceso de lectura pragmática o 
comprensiva: por una parte el propio intertexto literario del lector que condiciona de 
manera evidente los niveles de comprensión lectora de un texto atendiendo no solo a la 
evolución psicológica y cognitiva del lector aprendiz (Jiménez-Pérez, 2015 ) , sino 
también a la propia riqueza de ese intertexto en relación con los contenidos específicos 
del mensaje leído, de su forma, de su riqueza léxica o su complejidad formal... por 
ejemplo; por otra, la propia finalidad lectora que determina y define el acto de lectura 
“intensivo”, como ya está suficientemente demostrado (Solé,1992 y Mendoza 1998), que 
debería presidir, es decir, explicar y determinar desde las actividades de pre-lectura, el 
propio acto lector y condiciona el resultado pragmático de la misma. La comprensión 


primero y la competencia lectora finalmente, vienen predeterminadas por la finalidad 
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lectora y por el propio intertexto del lector; no debemos olvidar que el lector competente 
es aquel que es capaz de acudir a mensajes (información, saber, contenidos...) escritos 
para dar respuestas a una inquietud, una duda, o solución a un problema y lo hace con 
eficacia pragmática, es decir, encuentra en el mensaje leído la respuesta que buscaba u 
otra información que le resulta útil a tal fin. Lo que en muchas ocasiones estamos 
haciendo en los procesos de evaluación de la eficacia lectora es una especie de reto o 
adivinanza que, no solo desconcierta a los lectores aprendientes, sino que desdibuja y 
resta eficacia al propio proceso lector. No deberíamos engañarnos, muchas de las 
actividades de lectura que se proponen y se repiten en las aulas son auténticos 
despropósitos que prácticamente nada tienen que ver con un proceso de lectura para 
aprender a leer y su evaluación, ni siquiera son eficaces desde un punto de vista puramente 
evaluador pues no evalúan objetivos definidos previamente, capaces de ser secuenciados 
y valorados de manera progresiva a lo largo de las diferentes etapas. 

La evaluación de la eficacia lectora en las actividades escolares de “leer para 
aprender a leer” debe planificarse de antemano a partir de un análisis suficiente del propio 
proceso, es decir de las habilidades cognitivas que se ponen en funcionamiento a lo largo 
del proceso lector. La evaluación de la actividad lectora deberá basarse, en este sentido, 
en el progreso o asentamiento de las habilidades lectoras, de la competencia lectora, a 
partir de la selección secuenciada en el tiempo de aquellos elementos propios del proceso 
que estamos asentando o en los que estamos haciendo hincapié para su refuerzo o 
ampliación, en cada momento (eje de la sincronía de las actividades lectoras) y a lo largo 
del proceso (eje de la diacronía formativa). 

El problema se plantea cuando intentamos concretar en espacios didácticos 
definidos los objetivos específicos y sus correspondientes criterios de evaluación, lo que 
nos permitiría al mismo tiempo, determinar los materiales que podríamos emplear para 
su evaluación. En un intento, necesariamente insuficiente, de definir algunas líneas de 
actuación didáctica que pudieran desbrozar el camino que intentamos dibujar, ofrecemos 
este cuadro de referencias que puede ayudar a comprender mejor el intento que nos 


mueve. 
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Generales previos | Proceso lector Aspectos 
Prelectura pragmáticos 
Preparar/disponer 
Al aprendiz de 
lector al proceso. 
Estimular los 
elementos propios 
del ILL 

Modalidad textual 
Finalidad lectora 
Aspectos Formales 
A. Temáticos 


A. Léxicos 


A. Semánticos 


A. Literarios _Anáforas 0 | 


Aspectos de actuación didáctica directa en los procesos lectores para planificar objetivos y criterios de evaluación 


* La descodificación forma parte de los procesos inferenciales, auténtico motor del 
proceso lector (Mendoza 2001). Los procesos de descodificación son la garantía de acceso 
a la información del texto que, unida a la información que aporta el lector a través de su 
intertexto lectoliterario, permite la formación de las inferencias necesarias para garantizar 
la continuidad eficaz del proceso. Se suele identificar la descodificación con el proceso 
de reconocimiento de las reglas de correspondencia grafema/fonema, pero en realidad el 
proceso de descodificación en la lectura abarca todos los niveles de uso gramatical y su 
correlato en la formación de los contenidos de los mensajes. Por otra parte, permite 
secuenciar objetivos específicos en función del desarrollo cognitivo de los neolectores, 
de modo que se favorece la secuenciación programática de las habilidades de 


descodificación a lo largo de las etapas formativas obligatorias. 


** La deixis como marca de relación suele ser compleja en este proceso inicial de 
aprendizaje lector. En el caso de los textos de intención literaria resulta especialmente 
trascendente pues se trata de marcas, personales, espaciales o temporales, solo 
significativas en el contexto de ficción propio de las referencias literarias, creadas en el 
propio mensaje, no suelen tener valor referencial fuera de este contexto ficcional o 


literario. 


*** Como sabemos este proceso no siempre es fácil de descomponer en todas y cada una 


de sus partes o fases. No obstante, resulta imprescindible formular objetivos (y sus 
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correspondientes criterios de evaluación) relacionados con cada uno de los apartados que 
los componen pues el desarrollo de la habilidad y de la eficacia de le lectura no marcada, 
pero también de la lectura de mensajes de intención estética, viene determinado por el 
conjunto de las operaciones cognitivas detalladas en el proceso; insistir de manera 
constante en unos u otros se convierte en la herramienta que garantiza el desarrollo 
suficiente de las habilidades lectoras correspondientes. 

Es evidente que el cuadro que proponemos no agota todas las opciones que el 
proceso de E/A de la lectura permite plantear en las actuaciones didácticas del aula, pero 
señalan un camino por el que se puede transitar. El sentido de la progresión y de la 
especificidad didáctica de cada una de las actividades que pueden realizarse no impide 
que los procesos lectores se puedan implementar de manera global, haciendo hincapié 
solo en algunas de las opciones marcadas; de este modo se pueden ir reforzando 
constantemente a lo largo de los ciclos y las etapas las diversas habilidades que explican 


y hacen posible el desarrollo integral de las competencias lectoras. 
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El aprendizaje de la lectura, ¿cuál es el mejor momento para iniciar su 
enseñanza? 


Gutiérrez-Fresneda, Raúl 
Universidad de Alicante, raul .gutierrezQua.es 


Resumen 


Dos han sido las posturas que se han planteado tradicionalmente sobre cuál es el momento 
más recomendable para comenzar la enseñanza de la lectura, por una parte, se consideraba 
necesario esperar a que el estudiante se encontrase preparado, y por otra, se anima a que este 
aprendizaje se produzca lo antes posible, ambas posturas, aunque contrapuestas tienen el 
peligro bien de retrasar o de forzar el aprendizaje. En este sentido, se hace necesario seguir 
estudiando cuándo es el periodo más indicado para facilitar este aprendizaje. El propósito de 
este trabajo ha sido analizar la relación que los predictores de la lectura presentan con el 
dominio del proceso decodificador en las primeras edades. En el estudio participaron 112 
estudiantes con edades comprendidas entre los 4 y los 6 años. Los resultados señalan que, 
aunque a los cuatro años los aprendices ya se encuentran preparados para el acceso al proceso 
de adquisición de la lectura es a los 5 años cuando se produce una mayor vinculación entre las 
habilidades favorecedoras de la lectura y el desempeño lector, por lo que lo más aconsejable 
sería iniciar el desarrollo de las habilidades prelectoras en las primeras edades y comenzar el 
aprendizaje de la lectura a lo largo del último nivel de la etapa de Educación Infantil. 


Palabras clave: aprendizaje de la lectura, predictores de la lectura, alfabetización infantil, 
inicio de la lectura. 


Abstract 


There have been two positions that have traditionally been raised about which is the most 
recommended time to start teaching reading, on the one hand, it was considered necessary to 
wait for the student to be prepared, and on the other, it is encouraged that this learning occurs 
as soon as possible, both positions, although opposite, have the danger of either delaying or 
forcing learning. In this sense, it is necessary to continue studying when is the most suitable 
period to facilitate this learning. The purpose of this work has been to analyze the relationship 
that predictors of reading have with the domain of the decoding process in the early ages. 112 
students with ages between 4 and 6 years participated in the study. The results indicate that, 
although at four years the apprentices are already prepared for access to the process of 
acquisition of reading, it is at 5 years when there is a greater link between the skills favoring 
reading and reading performance, for what would be most advisable would be to start the 
development of pre-reading skills in the early ages and start learning to read throughout the 
last level of the Early Childhood Education stage. 


Keywords: learning to read, predictors of reading, children's literacy, beginning of reading. 
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1. INTRODUCCIÓN 


El aprendizaje del lenguaje escrito consiste en dominio de un sistema de símbolos y signos 
cuyo dominio marca un momento crucial en el desarrollo personal, escolar y social del niño. 

Existe una amplia variedad de trabajos orientados a conocer las habilidades que en mayor 
medida favorecen la adquisición de la lectura, sin embargo, a pesar de estos esfuerzos no existe 
en la actualidad acuerdo respecto a concretar cuál es el periodo más adecuado para iniciar la 
enseñanza de esta habilidad lingüística (Sellés, Martínez y Vidal- Abarca, 2012), lo cual es 
relevante al ser en la actualidad una de las cuestiones que más se plantean entre los educadores 
y los familiares de los escolares. 

En nuestro entorno existe una tendencia bastante generalizada orientada a adelantar la 
enseñanza de la lectura a edades tempranas, lo que ha generado un importante debate sobre si 
es conveniente o no adelantar el inicio de este aprendizaje. 

Ante tal situación surgen algunos interrogantes relativos a ¿qué habilidades deben 
adquirirse para aprender a leer de forma eficaz?, ¿cuál es el momento adecuado para comenzar 
la instrucción?, ¿la intervención de las habilidades prelectoras ayudan a mejorar la adquisición 
de la lectura?... 

En este sentido, se vienen defendiendo dos corrientes contrapuestas respecto a cuándo 
empezar la enseñanza de la lectura de manera formal. Por una parte, se encuentran aquellos 
que consideran necesario que los estudiantes adquieran la madurez necesaria para iniciar su 
aprendizaje ya que se requiere un trabajo conjunto de la retina y el cerebro para la percepción 
de las imágenes y así poder procesar el significado de las palabras (Inizan, 1981), por otra 
parte, se encuentran los autores que defienden una enseñanza más precoz a partir de la 
estimulación de los factores que favorecen el aprendizaje de la lectura (Gutiérrez y Díez, 2015; 
Bravo, 2016). 

Un planteamiento diferente es aquel que considera que ambos postulados pueden 
complementarse, es decir, no sería positivo ni esperar en demasía ni forzar el aprendizaje. No 
parece muy adecuado esperar varios años cuando el niño ya tiene adquirida la capacidad de 
aprender a leer. Posponer el acceso al proceso alfabetizador puede tener consecuencias a largo 
plazo sobre el nivel y las capacidades lectoras que el niño desarrollará en el futuro (Cohen, 
1982). Por el contrario, si se fuerza y se propone demasiado pronto el acceso al sistema de la 


lectura, es posible que dificultemos su aprendizaje, lo que puede ser contraproducente para la 
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autoestima del niño, lo que puede generar una actitud de rechazo hacia las actividades lectoras 
(Muchielli, 1985). 

El reto por tanto sería buscar el momento óptimo en que el aprendizaje se adquiera 
eficientemente. En este sentido, es necesario que el niño antes de iniciarse en la lectura haya 
desarrollado las habilidades que le predispongan a un aprendizaje exitoso. 

Pero qué ¿requisitos o factores son necesarios para el aprendizaje de la lectura? según los 
estudios de los últimos años se pueden considerar como elementos facilitadores aquellos que 
se refieren a ciertas características mesurables que van asociadas al aprendizaje del lenguaje 
escrito. La lectura hábil y fluida tiene varios antecedentes que contribuyen al éxito en su 
aprendizaje, tanto en la comprensión como en la decodificación. En este sentido Whitehurst y 
Lonigan (1988) proponen el término de alfabetismo emergente haciendo referencia a este 
como el conjunto de precursores del desarrollo de la lectura que tiene sus orígenes en los 
primeros años de vida. 

Este concepto incluye un planteamiento de desarrollo continuo de las habilidades 
necesarias para el acceso al lenguaje escrito entre las que destacan el procesamiento 
fonológico, la conciencia del texto impreso o conocimiento alfabético y el lenguaje oral. 
Afirman estos autores que existe evidencia sólida que afirma que el buen lector sigue 
progresivamente mejorando sus habilidades lectoras, mientras aquellos con peores habilidades 
lectoras al inicio del proceso presentan mayores carencias lectoras. 

Uno de los más importantes predictores de la lectura es el conocimiento fonológico. 
Respecto a la lectura, podemos definir el conocimiento fonológico como la conciencia de la 
estructura de los sonidos del lenguaje, cuyo propósito consiste en hacer entender la forma en 
la que un sistema de ortografía alfabético representa el nivel fonológico del lenguaje. El 
lenguaje escrito precisa de la toma de conciencia de la estructura fonológica del lenguaje oral, 
por este motivo una gran parte de las investigaciones han constatado una elevada vinculación 
entre las habilidades fonológicas y el aprendizaje de la lectura alfabética, comprobándose que 
el dominio que tienen los prelectores y los lectores nóveles de la estructura fonológica del 
lenguaje, es un buen predictor del aprendizaje de la lectura (Defior y Serrano, 2011; Gutiérrez, 
2017). 

Otro de los factores que se ha investigado como un factor relevante en el acceso al sistema 
de la lectura es la identificación de las letras. Se ha encontrado que el reconocimiento del 


nombre y/o sonido de las letras es uno de los mejores predictores del rendimiento lector 
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(Gutiérrez-Fresneda, Díez y Jiménez-Pérez, 2017). Se ha demostrado asimismo que el 
conocimiento alfabético contribuye al desarrollo de habilidades fonológicas, al establecerse 
una relación causal entre el conocimiento del nombre de las letras y el aprendizaje de los 
sonidos de estas (Share, 2004). 

También se ha demostrado que otro factor relevante en el aprendizaje exitoso de la lectura, 
es el dominio del lenguaje oral, siendo las habilidades lingüísticas uno de los pilares 
principales en el acceso a la lectura (Arnaiz, Castejón, Ruiz y Guirao, 2001). De hecho, la 
investigación señala que las diferencias entre buenos lectores y otros con mayores carencias 
se debe a la capacidad de comprensión y producción de relaciones estructurales dentro de 
oraciones habladas (Walker, Greenwood, Hart y Carta, 1994). De manera que al identificar las 
palabras se debe haber desarrollado una comprensión oral que permita dotar de significado a 
las palabras que descifran (Konold, Juel, McKinnon, y Deffes, 2003). Se ha llegado también 
a relacionar el retraso en el desarrollo del lenguaje verbal con un retraso en la lectura (Bashir 
y Scavuzzo, 1992). 

Es también relevante saber que se ha de disponer de un vocabulario mínimo para iniciar 
con éxito el aprendizaje de la lectura, de hecho, se ha demostrado que el conocimiento del 
vocabulario es un facilitador destacado de la decodificación de palabras en las primeras edades 
(Leseman y de Jong, 1998). 

Conocer el grado de desarrollo de estos facilitadores tempranos va a permitir conocer la 
secuencia en el desarrollo de la lectura, lo que puede ser relevante para poder identificar a los 
niños que presentan retrasos o déficits en este aprendizaje y que necesitarán de una 
intervención temprana que prevengan de futuras carencias lectoras (Beltrán, López y 


Rodríguez, 2006). 


2.- OBJETIVOS. 


Como se ha señalado, los estudios efectuados con anterioridad señalan que existe una serie 
de variables que son relevantes en el proceso de alfabetización (González, López, Vilar y 
Rodríguez, 2013; González, Cuetos, Vilar y Uceira, 2015; Gutiérrez, 2016), sin embargo, son 
escasos los trabajos orientados a conocer cómo se correlacionan estas variables en las primeras 
edades cuando los niños se encuentran en el inicio del acceso al aprendizaje de la lectura. 

En este sentido, el objetivo que se plantea en este trabajo es analizar las relaciones que se 


producen entre estos facilitadores del aprendizaje de la lectura en las primeras edades, en 
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concreto entre los 4 y los 6 años con la finalidad de determinar el periodo más idóneo para el 
inicio de su enseñanza. De igual modo, se pretende analizar cuál de los facilitadores de la 
lectura que se han señalado adquiere mayor relevancia en este momento del proceso de 


alfabetización. 


3.- MÉTODO 


3.1.- Participantes 


En el estudio participaron 112 alumnos con edades comprendidas entre los 4 y los 6 años 
(Media = 5.28; DT = 0.56), de los cuales el 48,9% eran niños y el 51,1% niñas. Todos ellos 


compartían la característica de estar ubicados en un contexto sociocultural de nivel medio. 


3.2.- Instrumentos 


Se administraron a todos los participantes de la muestra de manera individual en un aula 
próxima a la clase ordinaria, las pruebas que a continuación se reseñan con el propósito de 
conocer el grado de adquisición y dominio tanto de la conciencia fonológica, el lenguaje oral 


como el conocimiento alfabético respecto al dominio de aprendizaje de la lectura. 


. PEAI 3-6 años (Prueba de Evaluación del Aprendizaje Infantil 3-6 años). Esta prueba 
elaborada por Gutiérrez-Fresneda, 2019 evalúa el grado de dominio de los principales 
precursores que intervienen en el aprendizaje infantil de manera evolutiva desde los 3 hasta 
los 6 años. Es un instrumento que puede utilizarse con diferentes finalidades, bien para 
identificar el nivel de preparación de un estudiante o grupo de estudiantes a lo largo de la etapa 
de Educación Infantil, para determinar el momento óptimo para el inicio del aprendizaje 
formal, para efectuar una evaluación durante el curso o a su finalización, o bien, como prueba 
inicial para determinar el nivel de habilidades que tienen los alumnos al empezar el curso. En 
el nivel de 4 años se han evaluado las tareas referentes a conocer el desarrollo del lenguaje 
oral a través de las tareas de articulación, vocabulario expresivo, vocabulario comprensivo y 
comprensión de órdenes verbales, el conocimiento fonológico se valoró mediante las tareas de 
discriminación de fonemas y conciencia silábica y fonémica, mientras que el conocimiento 
alfabético se evaluó a través del reconocimiento de diferentes grafías mayúsculas y 


minúsculas. En 5 años el lenguaje oral se evaluó mediante las tareas de articulación, 


81 


vocabulario expresivo, vocabulario comprensivo y comprensión de órdenes verbales, el 
conocimiento fonológico se valoró a través del conocimiento de la conciencia silábica y 
fonémica y el conocimiento alfabético a través de la tarea de código lingiifstico. Esta prueba 


presenta un coeficiente de fiabilidad de Cronbach de 0.93. 


. Evaluación del proceso evolutivo del aprendizaje de la lectura: Para la evaluación del nivel 
de adquisición del sistema de la lectura se elaboró una prueba ad-hoc orientada a evaluar el 
proceso de este aprendizaje. Se diseñaron cuatro tareas cada una de las cuales se componía de 
diez ítems, en la primera se presentaban distintas letras aisladas para su lectura tanto en 
mayúsculas como en minúsculas para favorecer su reconocimiento, en la segunda se 
presentaban para su lectura la combinación de dos letras (VV, CV), la tercera tarea estaba 
compuesta también por items en el que se presentaban tres letras con la estructura (CVC) y en 
la última tarea se presentaban palabras bisílabas y trisílabas. Por cada respuesta correcta se 
concedía un punto. La confiabilidad, estimada a través del coeficiente alfa de Cronbach fue de 


0.86. 


4.- RESULTADOS 


En la Tabla 1 se presentan las correlaciones de cada uno de los componentes analizados en 
el estudio, lenguaje oral, conciencia fonológica y conocimiento alfabético con el aprendizaje 
de la lectura a la edad de 4 años. En la Tabla 2 se muestran las relaciones entre las variables 


prelectoras y el grado de aprendizaje de la lectura a la edad de 5 años. 


Tabla 1 


Correlación entre el aprendizaje de la lectura y la prueba de evaluación del aprendizaje infantil (PEAI 3-6 
años) en el alumnado del nivel de 4 años. 


Lenguaje Conocimiento Conocimiento Alfabético 
Oral Fonológico 
Lectura letras aisladas .224** 314** 347** 
Lectura 2 de letras VV, CV .251** 345** 378* 
Lectura silabas CVC .263** 372* .384* 
Lectura palabras .276* .362* A27* 


Nota. *p < 05; **p < 01; ***p < 001 
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Los datos recogidos señalan que existe una correlación directa y significativa entre la 
lectura desde las unidades mínimas (letras aisladas) hasta la lectura de palabras con el lenguaje 
oral, el conocimiento fonológico y el conocimiento alfabético a los 4 años, aunque si bien, con 
diferente grado de relevancia. 

Se observa que el lenguaje oral es en estos momentos el factor que en mayor medida 


interviene en el aprendizaje de la lectura, seguido del conocimiento fonológico. 


Tabla 2 


Correlación entre el aprendizaje de la lectura y la prueba de evaluación del aprendizaje infantil (PEAI 3-6 
años) en el alumnado del nivel de 5 años. 


Lenguaje Conocimiento Conocimiento 
Oral Fonológico Alfabético 
Lectura letras aisladas 243*% 368*** SIDER 
Lectura 2 de letras VV, CV .262** 382*** A23**# 
Lectura sílabas CVC 276** OAH AZT HR 
Lectura palabras 284: 373% AS8*** 


Nota. *p < 05; **p < 01; ***p < 001 


A los 5 años se observa al igual que sucedía a los 4 años una correlación directa (en esta 
ocasión con mayor grado de significación) de todas las situaciones lectoras con el lenguaje 
oral, el conocimiento fonológico y el conocimiento alfabético. 

Se observa que a esta edad tanto el conocimiento fonológico como el conocimiento 
alfabético son dos factores que intervienen de manera significativa en el aprendizaje lector a 
lo largo de todo el proceso de acceso al lenguaje escrito (letras, sílabas y palabras). 

Con la intención de analizar con mayor detalle estas relaciones se efectuó un análisis de 
regresión múltiple siguiendo el método de pasos sucesivos, seleccionando en cada uno de ellos 
la variable independiente que más información proporciona a la aportada por las variables 
seleccionadas en el modelo. La variable dependiente fue el aprendizaje de la lectura, mientras 
que las variables independientes fueron el lenguaje oral, la conciencia fonológica y el 


conocimiento alfabético. En la Tabla 3 se muestra un resumen del modelo. 
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Tabla 3 


Resumen del modelo de regresión 


Modelo R R? R’corregida Cambio en R? Cambio en F Sig.cambioenF Durbin-Watson 
1 153 68 68 68 73,54 001 
2 84° 87 87 A9 65,58 014 2,123 
Nota: 


a. Variables predictoras: (Constante), Conocimiento Fonológico 
b. Variables predictoras: (Constante), Conocimiento Fonológico, Conocimiento Alfabético. 


c. Variable dependiente: Aprendizaje Lectura. 


Los resultados obtenidos en el análisis de varianza de la regresión muestran que el 
primer predictor que entra en la ecuación es el conocimiento fonológico, mientras que la 
variable que más información añade a la que ofrece el conocimiento fonológico es el 
conocimiento alfabético. Estas dos variables como se observa predicen el 87% de la varianza 


total de la muestra en la variable dependiente que es el aprendizaje de la lectura. 


5.- DISCUSIÓN 


El presente estudio tuvo como finalidad analizar las relaciones que se producen entre 
algunos de los que han sido considerados como los facilitadores del aprendizaje de la lectura 
y la adquisición de esta habilidad lingüística entre los 4 y los 6 años. También se estudió cuáles 
de estos factores tienen una influencia mayor en el proceso de alfabetización. 

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que existe una relación entre las habilidades 
favorecedoras de la lectura y este aprendizaje durante los primeros cursos de la etapa de 
Educación Infantil, aunque si bien con distinto grado de relevancia. 

A los 4 años se observa que el desarrollo del lenguaje oral es un factor muy relevante para 
el aprendizaje de la lectura en las primeras fases del proceso decodificador, tanto para la lectura 
de letras como de las unidades silábicas. Estos aportes se encuentran en la línea de las 
afirmaciones de otros autores (Guarneros y Vega, 2014; Gutiérrez y Díez, 2015), al considerar 
que las habilidades lingüísticas orales se relacionan con la adquisición del lenguaje escrito ya 
que un mayor conocimiento de la estructura del lenguaje facilita el acceso a este aprendizaje. 
A esta edad el conocimiento fonológico también manifiesta ser un fuerte predictor 


especialmente en el acceso inicial de la aplicación de las reglas de correspondencia grafema- 
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fonema, lo que coincide con otros estudios en los que se ha analizado las implicaciones que la 
conciencia fonológica presenta en el desarrollo del aprendizaje de la lectura en las primeras 
edades (Escotto, 2014; Gutiérrez, 2017). 

De igual modo el conocimiento alfabético se postula como un referente en estos momentos 
especialmente en el reconocimiento de las reglas de conversión de las letras. El hecho de que 
este predictor presente menor grado de significación que los facilitadores anteriores puede 
deberse a que a estas edades todavía no se ha incidido en demasía en el desarrollo del 
conocimiento del código lingüístico. Por otra parte, a los 5 años se evidencia un grado de 
relevancia bastante más significativo de las distintas habilidades prelectoras, en el caso del 
lenguaje oral destaca la importancia que este factor presenta en la lectura de las palabras, lo 
cual puede ser debido al desarrollo del vocabulario y al aumento de la capacidad expresiva 
que se produce en estos momentos (Bizama, Arancibia y Sáez, 2011; Gutiérrez-Fresneda y 
Diez, 2017). 

El componente fonológico en el último curso de Educación Infantil al igual que el 
conocimiento alfabético dan un salto cualitativo de gran relevancia en este periodo existiendo 
una fuerte correlación entre ambos factores y el aprendizaje de la lectura, desde las unidades 
mínimas (letras) hasta la lectura de las palabras, este hecho coincide con otros trabajos en los 
que se pone de manifiesto la importancia de estos dos componentes en el aprendizaje lector 
(Defior y Serrano, 2011; Gutiérrez, 2017). 

En cuanto al segundo objetivo del trabajo relativo a conocer el grado de influencia de cada 
uno de los predictores de la lectura en los primeros momentos de acceso al código escrito, 
decir que a tenor de los análisis efectuados mediante el modelo explicativo-predictivo del 
aprendizaje de la lectura proporcionado por el estudio de regresión, la variable que entra en la 
ecuación y en consecuencia presenta mayor importancia en el aprendizaje de esta habilidad 
lingüística en las primeras edades es la toma de conciencia de las unidades del lenguaje 
hablado, explicando el 68% de la varianza de la variable dependiente, el aprendizaje de la 
lectura. Estos datos coinciden con los encontrados por otros autores (Calderón, Carrillo y 
Rodríguez, 2006; Gutiérrez y Díez, 2015) en los que se constata la importancia de la toma de 
conciencia de la lengua oral en el aprendizaje del lenguaje escrito en las edades tempranas. La 
otra variable que entra en el modelo es el conocimiento alfabético, explicando entre ambos 


factores el 87% de la varianza total de la muestra respecto al aprendizaje de la lectura. 
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En definitiva, se observa como consecuencia de este trabajo la importancia que las 
habilidades prelectoras presentan en el aprendizaje de la lectura, aunque si bien con distinto 
grado de importancia a lo largo del desarrollo de este aprendizaje. Se denota que, aunque los 
niños están preparados para aprender a leer durante el segundo curso de la etapa de Educación 
Infantil, el momento más idóneo para iniciar la enseñanza de la lectura es el último curso de 
esta etapa educativa ya que es cuando el aprendiz se encuentra con mayor facilidad para 
acceder al dominio de la lectura. Ahora bien, este hecho viene producido porque en los cursos 
anteriores se han ejercitado las habilidades prelectoras lo que constituye un extraordinario 
factor para que el aprendizaje lector se vea favorecido. En conclusión, lo ideal a tenor de los 
datos de este estudio es que durante los dos primeros niveles de infantil se ejerciten las 
habilidades prelectoras y a la edad de cinco años se inicie la enseñanza formal de la lectura. 

A nivel práctico se sugiere el diseño de programas orientados al desarrollo de los procesos 
de aprendizaje de la lectura mediante propuestas didácticas basadas en el desarrollo de los 
distintos componentes del lenguaje oral (forma, contenido y uso), y de los distintos niveles de 
conciencia fonológica (silábica, intrasilábica y fonémica), especialmente mediante tareas 
lúdicas y que trabajen el componente multisensorial. Finalmente, una limitación de este trabajo 
y que sería interesante considerar en futuros estudios es que no se atendió a determinadas 
variables como es el caso de las prácticas de lectura de los familiares en el hogar y las lecturas 
que los familiares hacen a los niños, ya que estos factores también pueden resultar 


determinantes en el proceso inicial del aprendizaje de la lectura. 
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6 


¿Cómo leen los estudiantes sordos? 


González, Virginia! y Domínguez, Ana Belén? 
3 y 3 


"Universidad de Salamanca, virginia_gonzalez_santamaria@ usal.es 
“Universidad de Salamanca, abd@usal.es 


Resumen 


El objetivo de esta comunicación es evaluar las estrategias que emplean para leer los 
estudiantes sordos y analizar los motivos por los que las utilizan. En el presente estudio 
participaron 172 estudiantes sordos con edades comprendidas entre los 6 y los 18 años, 
clasificados en cuatro grupos en función del uso de implante coclear (n = 96) y del grado de 
pérdida auditiva (moderada: n = 47 y profunda; n= 29); y 797 estudiantes oyentes de la misma 
edad cronológica. Todos ellos fueron evaluados con una prueba de lectura global y dos pruebas 
de la batería PEALE: Detección de Estrategia de Palabras Clave y Habilidades Sintácticas. 
Los resultados muestran que el uso de implantes cocleares, de forma más concreta, aquellos 
que se han realizado de forma precoz (antes de los 30 meses) sitúa a los estudiantes sordos en 
condiciones lectoras similares a las de sus compañeros oyentes. Sin embargo, cuando se 
analizan las estrategias usadas para alcanzar dichos niveles lectores, los estudiantes sordos, 
como grupo, hacen uso de la Estrategia de Palabras Clave, que consiste en analizar las palabras 
de contenido de una oración, esto es, adjetivos, sustantivos y verbos y, a partir de ellas, 
procesar con dificultad las palabras funcionales (preposiciones, conjunciones y adverbios). 
Uno de los motivos por los que usan esta estrategia se debe a dificultades a nivel sintáctico, 
más concretamente, problemas con el procesamiento de las palabras funcionales. 


Palabras clave: nivel lector; estrategia de palabras clave; habilidades lingüisticas; implantes 
cocleares; discapacidad auditiva. 


Abstract 


The aim of this paper is to evaluate the strategies that deaf students use t oread and to analyse 
the reasons why they use them. The present study evaluated 172 deaf students aged 6-18 years, 
classified into four groups according to the use of a cochlear implant (n = 96) and the degree 
of hearing loss (moderate: n = 47 and profound; n = 29) and 797 hearing students of the same 
chronological age. All of them were evaluated whith a global reading test and two PEALE 
battery tests: Keyword Strategy Detection and Syntactic Skills. The results show that that the 
use of cochlear implants, more specifically those performed early (before 30 months), places 
the deaf students in similar reading conditions as their hearing peers. However, if we analyse 
the strategies used to reach these reading levels, the deaf students, as a group, make use of the 
keyword strategy, which consists of analysing the content words in a sentence, 1.e. adjectives, 
nouns and verbs, and from these, processing the functional words (prepositions, conjunctions 
and adverbs) with difficulty. One of the reasons they use this strategy is due to syntactic 
difficulties, more specifically, problems with processing functional words. 


Keywords: Reading Level; Key Word Strategy; linguistic skills; Cochlear Implants; 
Deafness. 
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1. INTRODUCCIÓN 


En las últimas décadas, el análisis de los niveles lectores de estudiantes sordos ha sido 
y sigue siendo objetivo principal de las investigaciones realizadas en el campo. El clásico 
estudio de Conrad (1979), evaluó a un número importante de estudiantes sordos de habla 
inglesa (n = 355) con diferente grado de pérdida auditiva, donde la mayoría no usaba implantes 
cocleares (en adelante, ICs) y demostró que los niveles lectores alcanzados por dichos 
estudiantes cuando acababan la escolaridad obligatoria (16 años) eran muy similares a los 
obtenidos por sus compañeros oyentes cuando comenzaban el aprendizaje de la lectura (esto 
es, 7-8 años). Por otro lado, también demostró que ningún estudiante sordo alcanzó niveles 
lectores adecuados a su edad y que únicamente el 15% de los participantes, adquirió niveles 
funcionales de lectura. Estos resultados fueron replicados años después en estudios nacionales 
e internacionales (Asensio, 1989; Marschark et al. 2017; Pérez y Domínguez, 2006; Perfetti y 
Sandak, 2000; Qi y Mitchell, 2012). En este contexto, uno de los aspectos que determina los 
niveles lectores de los estudiantes sordos, así como las estrategias usadas para alcanzarlos, es 
el uso de ICs. Los estudios realizados por Domínguez, Carrillo, González y Alegría, (2016) y 
González y Dominguez, (2018), evaluaron los niveles lectores y las estrategias usadas para 
alcanzarlos de cuatro grupos de estudiantes sordos (estudiantes con una pérdida auditiva 
profunda e IC precoz -colocado antes de los 30 meses-, estudiantes con pérdida auditiva 
profunda e IC tardío, estudiantes con pérdida auditiva severa sin ICs y estudiantes con pérdida 
auditiva profunda sin ICs). Los resultados mostraron que los estudiantes sordos con ICs 
obtenían mejores resultados que los que no los usaban. Además, el grupo con IC precoz 
consiguió alcanzar niveles lectores muy similares a los de los oyentes de la misma edad 
cronológica. 

Además, son numerosas las investigaciones que se han realizado con estudiantes 
sordos y que han demostrado las dificultades que tienen para alcanzar niveles lectores 
funcionales. Para comprender dichas dificultades es necesario disponer de un marco teórico 
que los defina, que explique cómo funcionan y, de forma más concreta, analice qué tipo de 
dificultades pueden manifestarse en los alumnos sordos. El marco teórico en el que se 
desarrolla este estudio define la comprensión lectora como el resultado de dos habilidades 
complementarias: por un lado, las habilidades no específicas, es decir, aquellas que se 
muestran de forma simultánea en la comprensión de la lengua oral, como son, habilidades 


léxico — semánticas (conocer las palabras que componen un texto), morfosintácticas 
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(comprender y manejar las reglas sintácticas que las organizan), así como conocimientos 
generales sobre el mundo y específicos sobre el tema; y por otro, las habilidades específicas 
de la lectura, aquellas que únicamente se activan cuando se lee y se escribe; es decir, los 
procesos de reconocimiento de la palabra escrita, en los que interviene la fonología de la 
lengua oral (Alegría, 2003). 

En este contexto, el conocimiento de la lengua oral se considera un factor determinante 
para el aprendizaje de la lengua escrita por lo que, unos conocimientos lingüísticos funcionales 
unido a unos niveles de conocimientos generales del mundo accesibles, facilitan el aprendizaje 
posterior de la lectura. Un ejemplo facilitará la comprensión. Para entender la oración “Las 
estrellas brillan en la oscuridad” es necesario conocer el significado de todas las palabras que 
la componen (estrellas, brillar, oscuridad), analizar las funciones de las preposiciones en la 
oración (brillar en), pero también es necesario tener conocimientos generales sobre el mundo 
y específicos sobre el tema (astronomía o astrología). En la mayor parte de los niños oyentes, 
el hecho de estar inmerso en contextos enriquecedores desde el punto de vista del lenguaje 
oral es motivo suficiente para crear una masa critica de conocimientos lingúísticos (léxicos y 
sintácticos) que permita acceder al aprendizaje de la lectura (Rayner, Foorman, Perfett, 
Pesetsky y Seidenberg, 2001; Tomasello, 2006). Los estudiantes sordos, por el contrario, en 
ocasiones no disponen de un alto nivel de lengua oral por lo que se enfrentan al aprendizaje 
de la lectura con un dominio escaso de la lengua. De manera que, en muchas ocasiones, ambos 
aprendizajes, la lectura y la lengua oral, se desarrollan de forma paralela. Este hecho podría 
explicar de manera significativa sus dificultades en lectura, pues si la lengua oral es un gran 
apoyo en el aprendizaje de la lectura, y en el caso de los estudiantes sordos, se aprenden de 
forma simultánea, es lógico que aparezcan dificultades en su aprendizaje (Augusto, Adrián, 
Alegría y Martínez, 2002). 

Por tanto, para la práctica educativa resulta imprescindible analizar las estrategias de 
lectura empleadas para alcanzar niveles lectores funcionales. Por ello, el objetivo de la 
investigación que aquí se presenta fue analizar el tipo de estrategias que utilizan los estudiantes 
sordos cuando leen oraciones, y más importante aún, intentar buscar una posible explicación 
del uso de esas estrategias. 

Estudios realizados con personas sordas adultas han demostrado que usan la Estrategia 
de Palabras Clave (en adelante, EPC) cuando leen oraciones (Alegría, Domínguez y Van der 


Straten, 2009; Domínguez, Carrillo, Pérez y Alegría, 2014). Esta consiste en identificar las 
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palabras con contenido semántico propio de la oración (esto es, sustantivos, verbos y adjetivos) 
y, a partir de ellas, inferir su significado, procesando, con dificultad, las palabras funcionales 
(preposiciones, conjunciones y adverbios). Resultados similares se han obtenido con niños 
sordos españoles (Domínguez, Pérez y Alegría, 2012). En los estudios realizados por 
Domínguez et al. (2016) y González y Domínguez, (2018) mostraron que todos los grupos de 
estudiantes sordos evaluados hacían uso de la EPC, pues, incluso el grupo con IC precoz que 
había obtenido niveles lectores similares a los oyentes de su misma edad. Estos, a la hora de 
enfrentarse a la lectura de oraciones recurrían a la elección de palabras clave. En estos estudios 
se obtuvo una de las explicaciones por la cual dicho colectivo hace uso de esta estrategia, que 
podría deberse a la escasa competencia morfosintáctica que a menudo presentan, derivada de 
su pérdida auditiva. A continuación, se presenta un ejemplo que facilita la comprensión. 

Si consideramos la oración anterior sin la última palabra, “Las estrellas brillan en 
la... ”, un lector que utilice únicamente la EPC para leer, procesará las palabras con contenido 
semántico de la oración (estrellas — brillar) y no procesará las demás, llevándole a señalar 
como válidas las palabras distractores (cielo, astros o firmamento), pues su escasa 
competencia morfosintáctica -derivada de las dificultades perceptivas de la lengua oral- le 
impide acceder a la estructura básica de la oración (brillar en + artículo + sustantivo). Sin 
embargo, si se realiza un análisis exhaustivo de la oración que implique el procesamiento de 
todas las palabras -incluyendo las funcionales (las, en, la)- el lector sería capaz de excluir las 
palabras distractoras y optar por “oscuridad” como única opción válida desde el punto de vista 
gramatical. Los resultados obtenidos por diferentes estudios realizados con estudiantes sordos 
españoles y franceses sobre el conocimiento que estos tienen de la competencia 
morfosintáctica han demostrado que: (1) como grupo, los estudiantes sordos tienen una 
percepción parcial del habla que les impide crear representaciones morfosintácticas precisas; 
(2) estas dificultades pueden, además, reducir la capacidad para aumentar el léxico de los 
estudiantes sordos durante la lectura; (3) las oraciones cortas, frases hechas, sin contexto 
explícito, son muy complejas para los estudiantes sordos (pues les obligan a procesar las 
palabras función, con las que tienen problemas) y (4) los materiales reescritos pueden ser más 
difíciles de comprender para las personas sordas debido a la ausencia de coherencia, pues 
necesitan de conocimientos generales para hacer inferencias (Le Normand (2005) y Le 


Normand, Medina, Díaz y Sánchez, 2010, para los estudios realizados en francés, y 
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Domínguez et al, 2012, 2016; López-Higes, Gallego, Martín-Aragoneses y Melle, 2015; 
Moreno-Pérez, Saldaña y Rodríguez-Ortiz, 2015, para los realizados en español). 

Estas investigaciones ponen de manifiesto que el uso de la EPC impide que se mejoren 
las habilidades morfosintácticas de los estudiantes sordos con la práctica de la lectura, y se 
convierte, en muchos casos, en la única vía de acceso al significado del texto (Domínguez y 
Alegría, 2010). Por ello, en este estudio se discute la necesidad de incorporar la enseñanza 
explícita y sistemática de habilidades morfosintácticas en el currículo de los estudiantes 


sordos. 


2. OBJETIVOS 


Los objetivos del presente trabajo son: 
a) Analizar las estrategias que emplean los estudiantes sordos en la lectura de 


oraciones. 


b) Comprender los motivos por los que utilizan la EPC. 


3. MÉTODO 
3.1. Participantes 


El grupo experimental del estudio lo formaron 172 estudiantes sordos con edades 
comprendidas entre los 6 y los 18 años, clasificados en cuatro grupos en función del uso o no 
de implantes cocleares y del grado de pérdida auditiva. El primer grupo lo formaron 44 
estudiantes sordos con un IC precoz (ICP) (colocado antes de los 30 meses de edad), con una 
edad media de 9.63 años [D.T. = 2.34 rango (6.00-14.8)], el segundo grupo, 52 estudiantes, el 
grupo con un IC tardío (ICT) (colocado después de los 30 meses de edad), con una edad media 
de 13.05 años [D.T. =2.38 rango (7.7-18.00)], el tercer grupo, 47 estudiantes sordos con una 
pérdida auditiva moderada (SM) que no usaban ICs, con una edad media de 12.04 años [D.T. 
= 2.7 rango (7.00-17.8)], y el último grupo formado por 29 estudiantes con una pérdida 
auditiva profunda y tampoco usaban ICs (SP) con una edad media de 13.00 años [D.T. = 2.57 
rango (8.00-18.00)]. Como grupo control fueron evaluados 797 estudiantes oyentes con una 
edad media de 8.8 años [D.T. = 8.79 rango (6.08-12.33)] escolarizados en el curso 


correspondiente a su edad cronológica. 
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3.2. Instrumentos 


Para determinar qué tipo de estrategias utilizan los estudiantes sordos cuando se 
enfrentan a tareas de lectura se ha utilizado una prueba de lectura global (TECLE) y dos 
pruebas de la batería PEALE (Pruebas de Evaluación Analítica de la Lengua Escrita) 
(Domínguez, Alegría, Carrillo y Soriano, 2013): la prueba de Detección de Estrategias de 
Palabra Clave (DEPC) y la prueba de Habilidad Sintáctica (STX). Todas las pruebas son de 


libre acceso y se encuentran disponibles en [https://complydis.usal.es/]. 


3.2.1. Evaluación Global de la Lectura: Prueba TECLE (Carrillo y Marín, 1997). 


El test de eficiencia lectora (TECLE) es una prueba que permite evaluar el nivel de 
lectura global alcanzado por el alumno. Se compone de 64 frases a las que les falta una palabra 
que se ha de completar con cuatro opciones de respuesta en un tiempo máximo de 5 minutos. 
A medida que avanza la prueba, aumenta su complejidad sintáctica, semántica y ortográfica. 
En el ejemplo “Toma el lápiz y el...” el alumno ha de elegir la respuesta correcta entre cuatro 
opciones, la correcta (rotulador) y tres distractores, uno similar a la opción correcta desde el 
punto de vista ortográfico (rolulador), otro similar a la palabra correcta desde el punto de vista 
fonológico (roculador) y otra palabra existente en castellano que no completa la frase 
(rotundo). La prueba ha sido utilizada en trabajos previos (Domínguez et al. 2014, 2016) y se 
encuentra disponible en la página [https://complydis.usal.es/], donde puede verse una 


descripción más detallada de la misma. 


3.2.2. Detección de la Estrategia de Palabras Clave: DEPC (Soriano, Pérez y Domínguez, 
2006) 

Es una prueba con estructura y formato similar a la prueba TECLE en la que el alumno 
ha de responder al mayor número de ítems en un tiempo de cinco minutos. En ella, como se 
ha presentado en el ejemplo facilitado en la introducción de este trabajo “Las estrellas brillan 
en la...” (oscuridad, cielo, astros o firmamento), los distractores son semánticamente 
compatibles con la respuesta correcta y elegir uno de ellos pondría de manifiesto que se está 
leyendo la oración mediante el uso de la EPC. La prueba ha sido utilizada en trabajos previos 
(Domínguez et al. 2012, 2014, 2016) y se encuentra disponible en la página 


[https://complydis.usal.es/], donde puede verse una descripción más detallada de la misma. 
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3.2.3. Habilidades Sintácticas: Prueba STX (Domínguez et al. 2013). 


Esta prueba, con cinco minutos de duración, evalúa la competencia sintáctica de los 
estudiantes mediante la lectura de 64 frases incompletas a las que les falta una palabra 
funcional (preposición, conjunción o adverbio). A diferencia de las pruebas anteriores, todas 
las oraciones que la componen son cortas (4 a 6 palabras) de estructura muy simple: palabras 
comunes que tienen sujeto (explícito o no), verbo y complemento. En el ejemplo, “Luis estaba 
muy... triste, mucho, con, nunca”, elegir uno de los distractores parece indicar dificultades en 
el manejo de palabras funcionales La prueba ha sido utilizada en trabajos previos (Domínguez 
et al. 2012, 2014, 2016) y se encuentra disponible en la página [https://complydis.usal.es/], 


donde puede verse una descripción más detallada de la misma. 


3.3. Procedimiento 


El procedimiento para la evaluación de los niveles lectores y de las estrategias usadas 
para lograrlos se realizó de forma individual en los estudiantes sordos usando la modalidad 
comunicativa correspondiente en cada caso (lengua oral, lengua de signos, lengua oral y 
palabra complementada) para garantizar la comprensión de la tarea y, de forma global en los 
estudiantes oyentes. En ambos casos la evaluación se realizó en una sola sesión evaluando 
primero TECLE, después DEPC y por último STX. 

El procedimiento utilizado para el análisis de los resultados en todas las pruebas ha 
sido el siguiente: en primer lugar, se convirtieron las puntuaciones directas obtenidas en cada 
prueba en puntuaciones porcentajes. Después, para cada grupo y prueba se aplicó un análisis 
de regresión lineal entre los porcentajes de aciertos y la edad de cada participante. En la Tabla 


1 se muestran los parámetros para cada prueba y grupo. 
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Tabla 1. Parámetros de las ecuaciones de regresión a partir del % de aciertos en TECLE, DEPC y STX en función de la 
Edad (meses) por grupo. 


TECLE DEPC STX 
a b R? a b R? a b R? 
Oyentes -45.002 .815 .605™* -61.021 .949 579% -55.125 .881 .609** 
IC-P -38.936 .708 552%" -46.141 .676 413% -36.283 587 437" 
IC-T -23.078 541 QT" -21.491 427 .130™ -29.224 474 214" 
SM -17.272 483 329°" -20.597 405 205" -17.428 392 239%" 
SP -7.958 363 263" -31.555 364 192° -15.637  .289 123 n.s. 


+%x* p < 001; **p <.01; * p < .05 


Nota: Pendientes (b), intersección (a), y coeficiente de Determinación (R?) Fuente: Elaboración propia 


En segundo lugar, para cada participante sordo se calculó en cada prueba su puntuación 
retraso, es decir, la diferencia entre la edad a la que cada participante sordo alcanza una 
puntuación en una prueba y la edad a la que los oyentes alcanzan esa puntuación en esa misma 
prueba. Un ejemplo puede facilitar la comprensión del proceso seguido: un estudiante que 
tiene 172 meses y ha obtenido una puntuación (porcentaje) de 65.09 en la prueba DEPC, tiene 
un retraso de -39.1 meses (-3.27 años) con respecto a los oyentes de su misma edad, ya que 
dicha puntuación es alcanzada por el grupo de oyentes a los 132.9 meses, según los cálculos 
siguientes. Donde (a) y (b) son los parámetros Ide las ecuaciones de regresión de 


DEPC*EDAD del grupo de oyentes (ver Tabla 1): 


DEPC = .949 (b) x Edad (meses) — 61.021 (a) 
65.09 = .949 x Edad (meses) — 61.021 
Edad (meses) = (65.09 + 61.021) / .949 
Edad (meses) = 132.9 


Es importante sefialar que el procedimiento seguido para el calculo de los retrasos en 
cada prueba al utilizar los parámetros de la ecuación de regresión obtenida en el grupo 
completo de oyentes permite un control mucho más ajustado que el clásico establecimiento de 


grupos control con puntuaciones promedio similares en la variable a controlar. 
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4. RESULTADOS 


Para dar respuesta a los objetivos de este estudio, Analizar las estrategias que emplean 
los estudiantes sordos en la lectura de oraciones y comprender por qué las utilizan, es 
necesario conocer los niveles lectores que alcanzan estos estudiantes. 

Los estudios realizados por Domínguez et al., (2016) y González y Domínguez (2018) 
donde evaluaron a estudiantes sordos con diferente grado de pérdida auditiva que usaban ICs 
(precoz y tardío, en los términos en los que se explica en esta investigación) mostraron que los 
niveles lectores de estudiantes sordos que usaban un IC precoz eran muy similares a los de sus 
compañeros oyentes de la misma edad cronológica, no existiendo diferencias significativas 
entre ambos grupos. Además, también obtuvieron que un IC colocado de forma tardía permitía 
que los estudiantes pertenecientes a este grupo lograran niveles lectores muy parecidos a los 
de los estudiantes sordos con una pérdida auditiva moderada, y que esos niveles generaban 
retrasos lectores de dos años aproximadamente al compararlos con sus compañeros oyentes 
de la misma edad. En último lugar, el grupo de estudiantes sordos sin IC y con una pérdida 
auditiva profunda, obtuvo los peores resultados, indicando que este grupo tenía niveles 
lectores de aproximadamente tres años y medio menos que sus compañeros oyentes de la 
misma edad. Partiendo de estos resultados a continuación, se dará respuesta a los objetivos de 


este trabajo. 


a. Estrategias de lectura de estudiantes sordos 


Para responder a los objetivos de este estudio se procede al análisis de los datos 
obtenidos en la prueba DEPC. En la Tabla 2 aparecen los parámetros de las ecuaciones de 
regresión de las puntuaciones en la prueba DEPC en función de la edad para cada grupo y la 
Figura 1 muestra los retrasos medios (en años) obtenidos por cada uno de los grupos en las 
pruebas usadas en este estudio (la puntuación retraso se ha calculado siguiendo las pautas 


explicadas en el epígrafe “Procedimiento”. 
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E 
—— 
Ll 


N DOD UW bh UÙ N FPF Orbe N 
mm 
— 


Oyentes ICP ICT SM SP 

E Retraso Lector 0 -0,65 -2,14 -2,22 -3,5 
m Retraso DEPC 0 -1,46 -3,7 -3,57 -5,49 
Retraso STX 0 -1,43 -3,58 -3,33 -5,05 


Figura 1. Retraso Lector, Retraso Semántico y Retraso Sintáctico medio en función de la edad (en 
años) para el grupo experimental y el grupo control. Fuente: Elaboración propia 


Como puede observarse, los Retrasos Semánticos medios (Retraso DEPC) son 
mayores que los retrasos lectores obtenidos, incluso en el grupo con ICP, que presentaba un 
Retraso Lector de -.65 años y, sin embargo, presenta un Retraso Semántico = -1.46 años, 
indicando que incluso este grupo hace uso de la EPC al leer oraciones. Se recuerda que esta 
estrategia consiste en identificar las palabras con contenido semántico propio de la oración y 
a partir de ahí, deducir el significado sin procesar adecuadamente las palabras funcionales. 
Estos resultados muestran que un mismo nivel lector puede alcanzarse usando estrategias 
diferentes, de manera que los grupos que puntúan menos en la prueba DEPC que en TECLE 
podrían estar usando una estrategia semántica con apoyo en palabras clave. Por otro lado, se 
observa que el uso de esta estrategia está muy relacionado con el grado de pérdida auditiva y 
el uso o no de ICs, pues los retrasos semánticos medios en el grupo SM son de más de tres 
años y en el grupo SP de más de cinco. Por otro lado, los grupos ICT y SM obtienen retrasos 
semánticos muy parecidos, mostrando que la colocación tardía de un IC permite restablecer la 
audición a un nivel funcional similar al de las pérdidas auditivas moderadas. Para comprobar 
las diferencias entre grupos, se realizó un ANCOVA sobre las puntuaciones de Retraso DEPC, 
con Grupo como factor fijo y Edad como covariable. Los resultados mostraron efecto 
significativo de Grupo (F(4,963) = 84.112, p < .001, n?=.26) y de Edad (F(1,963) = 32.591, p 
< .001, n?=.03), y las pruebas post hoc para la comparación entre grupos mostraron diferencias 


significativas entre todos los grupos, a excepción de los grupos ICT y SM. 
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b. ¿Por qué leen usando la EPC? 


La siguiente cuestión que nos ocupa en este estudio es comprender por qué los 
estudiantes sordos hacen uso de la EPC cuando se enfrentan a la lectura de oraciones. Para 
ello se analizaron los resultados de la Prueba STX, que “obliga” a los estudiantes a procesar 
las palabras funcionales para generar oraciones gramaticalmente correctas. Los retrasos 
medios (en años) obtenidos por los grupos participantes en el estudio se presentan en la Figura 
1. Una vez más, el grupo de estudiantes sordos con ICP fue el que presentó menor retraso 
sintáctico (-1.43 años) y el grupo SP sin ICs presentó los valores más elevados (-5.05 años). 
Además, los grupos con ICT y SM obtuvieron retrasos sintácticos muy similares (-3.58 y - 
3.33 años respectivamente). El ANCOVA realizado con el Retraso Sintáctico como variable 
dependiente, el Grupo como factor fijo y la Edad como Covariable mostró efecto significativo 
de Grupo (F(4,963) = 81.853, p < .001, n?=.25) y de Edad (F(1,963) = 35.652, p < .001, 
n2=.04). Las comparaciones entre grupos mostraron diferencias significativas entre todos los 


grupos (p < .001) a excepción de los grupos ICT y SM, donde no se encontraron diferencias. 


En resumen, los resultados muestran que el uso de la EPC lleva asociado dificultades 
en el manejo de palabras funcionales. Además, teniendo en cuenta los retrasos obtenidos, se 
observa que estas dificultades con el procesamiento de palabras funcionales vienen 
determinadas por el grado de pérdida auditiva y el uso o no de ICs, aumentando, además la 
diferencia entre el grupo de oyentes y todos los grupos de sordos con la edad (véase el efecto 


significativo de la Edad en los análisis realizados). 


5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 


Esta comunicación tiene por objetivos Analizar las estrategias empleadas por los alumnos 
sordos cuando oraciones y Comprender por qué las utilizan. Para ello, se han tenido en cuenta 
los niveles lectores obtenidos en los estudios realizados por Domínguez et al. (2016) y 
González y Domínguez (2018), donde se explicó el efecto positivo de ICs en la lectura, pues 
el grupo con ICP obtuvo niveles lectores muy similares a los de sus compañeros oyentes de la 
misma edad, y el grupo con SP presentó retrasos lectores de más de tres años. Asímismo, 
mostraron que estos retrasos aumentaron con la edad de los participantes. Estos resultados 


confirmaron los obtenidos en investigaciones internacionales (Archbold, et al., 2008; Dunn et 
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al., 2014; Easterbrooks y Beal-Alvarez, 2012; Geers y Hayes, 2010; Harris y Terlektsi, 2011; 
Marschark et al., 2010). 

Estos resultados sugieren que los niños con ICP hacen uso de la EPC cuando leen. Los 
demás estudiantes sordos presentan un mayor uso de la estrategia, obteniendo resultados 
similares en el uso de esta estrategia para los grupos ICT y SM (-3.7 años y -3.6 años 
respectivamente). Por otra parte, el grupo SP fue el que mayor uso hizo de la estrategia, al- 
canzando un retraso con valor de más de cinco años. Asímismo, los resultados muestran que 
cuanto mayor es la edad de los participantes de los grupos ICT-SM y SP, mayores retrasos 
semánticos presentan. Estos resultados confirman los obtenidos previamente con personas 
sordas adultas (Alegría et al. 2009; Domínguez y Alegría, 2010; Domínguez et al., 2014) y 
con alumnos sordos diferentes a los participantes en este estudio, pero con características 
similares (Domínguez et al. 2012). 

En trabajos previos realizados con estudiantes sordos (véase Domínguez et al. 2012, 2016) 
se ha demostrado que el uso de la EPC puede ser consecuencia de las dificultades con el 
procesamiento de palabras funcionales. Los resultados obtenidos en este trabajo muestran que 
los retrasos sintácticos de los estudiantes sordos respecto a los de los oyentes de su misma 
edad dependen de la pérdida auditiva y del uso o no de ICs. Así, el grupo con ICP obtuvo un 
retraso sintáctico de -1.43 años y el grupo con SP sin ICs, de -5.05 años. Por lo tanto, se puede 
decir que la precocidad de los ICs tiene un efecto positivo, pero no el suficiente para manejar 
las palabras funcionales. Dicho de otra forma, una exposición temprana a la lengua oral es 
esencial para el funcionamiento sintáctico debido a que las palabras con contenido semántico 
propio pueden enseñarse explícitamente, pero las palabras funcionales únicamente pueden 
adquirirse de forma pasiva estando inmerso en un ambiente lingúísticamente rico. Estos 
resultados son similares a los obtenidos a nivel internacional, donde se exponen las 
dificultades de los estudiantes sordos con el procesamiento de palabras funcionales (Le 
Normand et al. 2005, 2014). 

Por esta razón, se propone como estrategia aconsejable la incorporación explícita y 
sistemática de habilidades morfosintácticas en el currículum de los estudiantes sordos para 


mejorarlas, reducir el uso de la EPC y, por consiguiente, mejorar sus niveles lectores. 
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Resumen 

En esta comunicación se presenta un marco teórico general para la enseñanza de la lengua 
escrita. Se trata de un modelo didáctico en el que se expone qué se necesita para mejorar la 
comprensión lectora. Desde la perspectiva psicolingüística, se identifican los conocimientos y 
procesos que intervienen en la comprensión lectora y que pueden ser evaluados, enseñados y 
mejorados, es decir, se propone una guía para diseñar prácticas de enseñanza de la lengua 
escrita. Este marco teórico (y diversas teorías sobre la lectura) propone que la comprensión de 
la lengua escrita es la resultante de dos capacidades o factores, la capacidad de reconocimiento 
de palabras escritas y la capacidad de comprensión de la lengua oral. En consecuencia, las 
diferencias individuales (incluidas las dificultades) en la comprensión de la lengua escrita 
pueden deberse a la una, a la otra o las dos. Por ello, se revisan los denominados aspectos no 
específicos de la lengua escrita (comunes también a la comprensión de la lengua oral), 
fundamentalmente las competencias léxicas del lector, así como los procesos de análisis 
morfosintáctico y de integración semántica; y los conocimientos que posee sobre mundo, o un 
tema particular o una disciplina. Por otro lado, se plantean los procesos específicos de la 
lectura o de reconocimiento de palabras escritas. Este re-conocimiento puede ser inmediato, 
esto es, la palabra escrita es emparejada con su representación ortográfica almacenada en el 
léxico (vía directa o léxica), lo cual ocurre con palabras familiares. O bien puede precisar de 
un proceso de recodificación fonológico que atribuye a letras o grupos de letras los valores 
fonológicos correspondientes y elabora una representación fonológica global de la palabra que 
conduce a su identificación (vía indirecta o fonológica), gracias a lo cual se pueden leer 
palabras que no se hayan visto nunca por escrito. 


Palabras clave: marco teórico de lectura, comprensión lengua oral; procesos de 
reconocimiento de la palabra escrita; prácticas educativas. 


Abstract 


This paper presents a general theoretical framework for the teaching of written language. It is 
a didactic model which sets out what is needed to improve reading comprehension. From a 
psycholinguistic perspective, it identifies the knowledge and processes involved in reading 
comprehension that can be evaluated, taught, and improved, i.e. it proposes a guide for 
designing written language teaching practices. This theoretical framework (and various 
theories on reading) proposes that understanding of written language is the result of two 
capacities or factors, the ability to recognise written words and the ability to understand oral 
language. Consequently, individual differences (including difficulties) in understanding the 
written language may be due to either or both. Therefore, the so-called non-specific aspects of 
written language (also common to oral language comprehension) are reviewed, mainly the 
lexical skills of the reader, as well as the processes of morphosyntactic analysis and semantic 
integration; and the knowledge he or she possesses about the world, or a particular subject or 
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discipline. On the other hand, the specific processes of reading or written word recognition are 
considered. This recognition can be immediate, that is, the written word is paired with its 
orthographic representation stored in the lexicon (direct or lexical route), which occurs with 
familiar words. Or it may require a process of phonological recoding which attributes to letters 
or groups of letters the corresponding phonological values and elaborates a global 
phonological representation of the word which leads to its identification (indirect or 
phonological pathway), thanks to which words which have never been seen in writing can be 
read. 


Keywords: reading theory framework, oral language comprehension, written word 
recognition processes, educational practices 


1. INTRODUCCIÓN 


La lectura se basa en un código lingüístico que requiere ejecutar procesos cognitivos 
(apoyados en ciertos conocimientos) y que se usa socialmente en comunidades culturales 
(fuera de las prácticas socioculturales en las cuales ocurre pierde todo el sentido). Nada de ello 
es prescindible, por lo que sería mejor combinarlo todo en una práctica educativa integradora. 
Por ello, al realizar propuestas didácticas para la enseñanza de la lectura (y la prevención y/o 
intervención en las dificultades en su aprendizaje) es necesario tener presentes, por un lado, 
los planteamientos de la perspectiva psicolingiifstica, considerando los procesos de 
reconocimiento de las palabras escritas y aspectos no específicos o mecanismos generales de 
comprensión del lenguaje oral. Y, por otro lado, un enfoque más comunicativo-multimodal y 
sociocultural, donde estén presentes los objetivos de lectura, es decir, donde el para qué leer y 
escribir como instrumento de uso social marcarán los objetivos de trabajo (proyectos 
comunicativos), es decir, toda propuesta debe de estar convenientemente contextualizada. 

Para afrontar la enseñanza de la lengua lectura y la escritura es fundamental compartir 
dentro del equipo de profesores y del Proyecto de un Centro una misma conceptualización de 
lo que es esta enseñanza, de los procesos que están implicados en ella, de los medios que se 
arbitran para favorecerla y, por supuesto, de las propuestas metodológicas que se adoptan para 
enseñarla. Para ayudar en esta tarea, es importante entre, otras cosas, disponer de un marco 
teórico general sobre la lectura que permita abordar la enseñanza-aprendizaje de esta, y la 
prevención e intervención en las dificultades que puedan surgir. Este es el objetivo de esta 


comunicación. 
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2. MARCO TEÓRICO GENERAL PARA LA ENSEÑANZA DE LA LECTURA 


En este marco teórico se identifican un conjunto de conocimientos y procesos que dan 
lugar a la comprensión y que pueden ser evaluados, enseñados y mejorados, es decir, es una 
guía para diseñar prácticas de enseñanza de la lengua escrita (Kendeou, van der Broek, Write 
y Lynch, 2007; Oakhill, Cain y Bryant, 2003; Savage, 2001). 

El marco teórico en el que nos situamos (y diversas teorías sobre la lectura desde un 
punto de vista psicolingüístico) propone que la comprensión lectora es la resultante de dos 
capacidades o factores, la capacidad de reconocimiento de palabras escritas y la capacidad de 
comprensión de la lengua oral (véase Figura 1). En consecuencia, las diferencias individuales 
(incluidas las dificultades) en la comprensión de la lengua escrita pueden deberse a la una, a 
la otra o las dos (Alegría, 2004; Morais, 1994). Esta forma de concebir la lectura es lo que 
Gough y Tunmer (1986) denominaron Modelo Simple de Lectura (MSL). Este modelo es 
“simple” en la medida en que contiene solamente dos componentes, pero estos dos 
componentes son en sí mismos complejos. Sus autores advierten que el nombre de Simple 
View of Reading no implica que la lectura sea un proceso “simple”, más bien el modelo es una 
forma simple de conceptualizar la complejidad de la lectura, en el sentido de contener muy 
pocos elementos en su formulación. Será necesario, por eso, identificar las partes 
constituyentes de cada uno de esos elementos para trocear el acto de leer y poder diseñar 
actividades sencillas que, integradas y contextualizadas, permitan mejorar nuestras prácticas 
en la enseñanza de la lectura. 

El marco teórico que proponemos plantea que la primera capacidad implicada en la 
comprensión lectora tiene que ver con habilidades no específicas de la misma (véase Figura 1 
parte izquierda). Para comprender un texto es indispensable conocer la mayoría de las palabras 
que lo componen, así como la sintaxis que las organiza, los elementos pragmáticos que 
contiene y los conocimientos del tema de que trata. Esto se puede verificar fácilmente 
haciéndole oír el texto al lector. Si no lo comprende en presentación oral, se puede concluir 
que no tiene los recursos lingüísticos y generales para comprenderlo por escrito. Tomemos por 
ejemplo un título de prensa tal como “Un hombre de color en la Casa Blanca: el sueño de 
Martin Luther King hecho realidad”. Para entender esta frase, tanto en forma escrita como 
oral, es necesario comprender las palabras que la componen, pero además hay que darle un 
sentido particular a las expresiones “hombre de color” y “Casa Blanca” que va más lejos que 


las palabras que la componen, hay que estar al corriente de la actualidad, saber quien era 
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Martin Luther King, etc. Es decir, hay que emplear conocimientos lingúísticos, conocimientos 
generales, del mundo, de nuestra experiencia personal; conocimientos de un tema o disciplina; 
y también conocimientos formales sobre la organización de los textos y estructuras retóricas. 
Todos estos conocimientos son indispensables para comprender un texto escrito pero no son 
específicos de la lectura porque son comunes a la comprensión de lengua oral (Alegría y 
Domínguez, 2009). 

La segunda habilidad, dentro de este marco teórico, implica a las habilidades 
específicas de la lectura. El más importante de todos es el reconocimiento de las palabras 
escritas (véase Figura 1 parte derecha-arriba). Los mecanismos cognitivos que permiten la 


identificación de palabras escritas y que serán explicados más adelante. 


A Ep 
A Oral Ep Escrita 


Figura 1. Representación gráfica del marco teórico general para interpretar e intervenir en las dificultades de 
aprendizaje de la lengua escrita 
(NOTA: CF = Conciencia Fonológica; HMF = Memoria Fonológica; HDR = Habilidades de Denominación 
Rápida; RCGF = Reglas de conversión Grafema-Fonema) 


La contribución de ambos grupos de habilidades, específicas y no específicas, varia a 
lo largo del desarrollo lector. Según el MLS lectura a medida que la lectura se vuelve más 
automática, la correlación entre la decodificación y la comprensión lectora tiende a disminuir 
y la correlación entre la comprensión del lenguaje y comprensión lectora a aumentar. El 
estudio de Ripoll, Aguado y Castilla-Earls, (2014), realizado en lengua castellana, muestra que 
al inicio del aprendizaje de la lectura es más importante la decodificación (r cLxp= 0.61; r cLx 


= 0.39), mientras que en Educación Secundaria la relación se invierte (£ ct xp = 0.39; r cLxco 
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= 0.61). Aunque es importante señalar, que la propia práctica de la lectura influye sobre ambos 
componentes del proceso. Con la lectura, el reconocimiento de las palabras escritas se hace 
más eficiente, y también mejoran nuestras capacidades lingüísticas y cognitivas. Por esta 
razón, la mayoría de las personas que tienen dificultades para leer, están en desventaja muy 
pronto en comparación con los normolectores, no sólo para reconocer palabras escritas, sino 
también en otras capacidades que son consecuencia de la práctica lectora (Alegría, 2004). 
Por razones de espacio, esta comunicación se centra fundamentalmente en los aspectos 
específicos de la lengua escrita. Una revisión detallada de los aspectos no específicos puede 


encontrarse en Domínguez (en preparación). 


3. HABILIDADES ESPECÍFICAS DE LA LECTURA 


Mediante los procesos de reconocimiento de las palabras escritas (PRPE) el lector 
reconoce o identifica la palabra escrita (p.e., pato), asignándole un significado (ave que...) y 
evocando una serie de conocimientos morfológicos (sustantivo, masculino...), pragmáticos 
(animado, comestible...), etc., que tiene sobre esa palabra, a la vez que otros conceptos 
relacionados con ella (laguna, Donald...), el código fonológico (/pato/) correspondiente a la 
misma y la representación ortográfica, si la tiene (véase p.e., Alegría, 2006). Todos estos 
conocimientos están almacenados en algún lugar de nuestro sistema cognitivo. Este lugar o 
estructura mental se ha denominado léxico interno (véase Figura 2 parte derecha-arriba). 
Según esta idea, el reconocimiento o la identificación de la palabra escrita consistiría en la 
activación de una determinada entidad lexical, es decir, en la evocación de todos los 
conocimientos que el lector tiene en relación con esa palabra. 

A pesar de que estos PRPE constituyen una parte pequeña y limitada del proceso total 
de lectura, podríamos señalar varias razones por las cuales este subproceso puede ser estudiado 
de forma aislada al resto de los procesos de lectura (Leybaert, Content y Alegría, 1987). Por 
un lado, el reconocimiento de palabras parece ser el proceso más automático de la totalidad de 
los que intervienen en la lectura. Los procesos elementales, y entre ellos el reconocimiento de 
palabras, tienen que adquirir un grado importante de automatismo para ser eficaces, es decir, 
deben de poder realizarse al tiempo que la atención del lector se dirige a otro aspecto de la 
realidad. Si los lectores son capaces de reconocer palabras de forma automática, sin que ello 


ocupe toda su atención, podrán entonces dirigir ésta hacia la sintaxis y otros aspectos mayores 
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del lenguaje implicados en la comprensión de un texto, objetivo último de la lectura. Por otro 
lado, gran parte de las dificultades en el aprendizaje de la lectura podrían situarse en los PRPE. 

Una de las características más definitorias de un buen lector es su capacidad para leer 
palabras, reconociendo automáticamente muchas de ellas y descodificando aquellas que le son 
desconocidas. Esta capacidad ha sido una de las cuestiones que más ha atraído la atención de 
los investigadores en el campo de la lectura, intentando determinar cuáles son los mecanismos 
que emplea un lector competente para realizar la conexión entre la representación gráfica de 
las palabras y el conocimiento lingüístico que posee y que le permite dotar de significado a la 
palabra escrita (Modelos del experto). Uno de los modelos más influyentes es el modelo de 
doble vía (Jorm y Share, 1983; Coltheart, Curtis, Atkins y Haller, 1993; Coltheart, Rastle, 
Perry, Langdon y Ziegler, 2001). Este modelo postula que un lector experto dispone de dos 
vías o estrategias para acceder al significado de las palabras. La vía directa o léxica supone un 
reconocimiento inmediato de la palabra escrita, esto es, la palabra es identificada de forma 
instantánea, emparejando la palabra escrita con su representación ortográfica almacenada en 
el léxico, sin necesidad de ningún proceso intermedio de análisis o de síntesis (sin que exista 
conversión de la ortografía en fonología). Esta vía permite el reconocimiento de palabras 
familiares, es decir, de palabras que se conocen bien por haberlas leído muchas veces, lo que 
permite que su reconocimiento sea automático, rápido y requiera poco esfuerzo. Mientras que 
la vía fonológica o indirecta implica la mediación del lenguaje oral para acceder al significado 
de las palabras, mediante la recodificación de los símbolos gráficos en unidades fonológicas. 
Es decir, en esta vía lo que emparejamos con la representación interna no es la palabra escrita, 
sino la reconversión “oral” que hacemos de esa palabra; dicho de otra forma, analizamos la 
palabra en segmentos y les asignamos un valor fonológico (y no un significado, como en la 
vía directa), mediante la aplicación de las reglas de correspondencia grafema-fonema (proceso 
conocido como recodificación fonológica). La forma fonológica así creada es utilizada 
posteriormente para acceder al léxico y, con ello, a toda la información que poseemos sobre la 
palabra. Esta vía permite leer palabras que no se hayan visto nunca por escrito (p.e., morsana, 
gibelino), e incluso palabras que no significan nada, las denominadas pseudopalabras o series 
de letras que respetan las reglas del castellano (p.e., patrigula, gapino). En los lectores 
competentes este proceso es automático, es decir, su funcionamiento no requiere esfuerzo 


voluntario y consciente. 
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Otro dato que se desprende de la investigación sobre los PRPE es que estas dos vías o 
estrategias de acceso al léxico funcionan de forma paralela y complementaria en los sistemas 
de escritura alfabéticos (Alegría, 2006), es decir, ambas pueden ser utilizadas en función de 
una serie de factores, tales como el carácter más o menos familiar de la palabra y el estado del 
léxico, esto es, si poseemos representación interna de la misma. De tal manera que un buen 
lector se caracterizaría por la posesión de un vocabulario amplio de acceso al léxico interno y 
un sistema evolucionado de procedimientos de transformación grafema-fonema. 

Por ello, el aprendizaje de la lectura en el marco de estos modelos consiste en elaborar, 
por una parte, un gran número de representaciones ortográficas globales que permitan la 
identificación directa de las palabras correspondientes y, por otro lado, en elaborar un proceso 
de recodificación fonológica rápido y automático, es decir, que su funcionamiento no exija 
esfuerzo voluntario y consciente para que el lector pueda centrar su atención en otros procesos. 

La automatización de los PRPE es un componente importante de la lectura experta, 
que se traduce en velocidad, autonomía y liberación de recursos cognitivos (Schwanenflugel, 
Hamilton, Kuhn, Wisenbaker y Stahl, 2004), o dicho de otra forma, los procesos tienen que 
realizarse con precisión y automaticidad. Estos son dos de los componentes que algunos 
autores incluyen en la fluidez lectora, junto a la prosodia (véase Defior, Jiménez, Calet y 
Serrano, 2015). La precisión o exactitud en la lectura o escritura de palabras tiene que ver con 
la habilidad de reconocer o decodificar las palabras correctamente, esto es, sin cometer errores 
(adición, omisión, sustitución, rotación, inversión...) en los que se lea algo distinto a lo que 
aparece escrito. Por su parte, la automaticidad en el reconocimiento de palabras hace 
referencia a una identificación rápida, fluida y sin esfuerzo de palabras dentro o fuera de un 
contexto. Si el lector se queda atascado en una decodificación precisa pero lenta, palabra a 
palabra, será incapaz de enlazar unas palabras con otras para conectarlas a nivel semántico, 
morfológico y semántico. Esto permitiría al lector concentrar sus recursos cognitivos en el 
significado del texto. En la actualidad la fluidez no se limita al reconocimiento de palabras, 
sino que se concibe como un fenómeno más amplio en el que, además de la decodificación, 
influyen la rapidez en la lectura, la capacidad de leer realizando agrupaciones de palabras, la 
interpretación de los signos de puntuación y la entonación. Y, finalmente, la prosodia hace 
referencia a la utilización de los aspectos expresivos de entonación y ritmo durante la lectura. 


Incluye características como el tono, el acento, el ritmo, las pausas o la longitud final de la 
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frase, a través de los cuales se interpreta el texto, orientando al lector para resolver 
ambigiiedades del sentido o la intencionalidad misma del mensaje. 

Castejón, González-Pumariega y Cuetos (2015) indican que es necesario analizar la 
evolución de los componentes de la fluidez lectora, señalando que, en el caso de los sistemas 
transparentes, como el castellano, se ha comprobado que los aprendices alcanzan un nivel alto 
de precisión ya la final del primer año. Es decir, la precisión no representa una barrera para 
los aprendices de lenguas transparentes, incluso para los disléxicos. Sin embargo, la 
automaticidad es determinante en la adquisición de la fluidez lectora, resultando más 
dificultosa y lenta. Los resultados del estudio de Castejón y colaboradores muestran que la 
automaticidad es el componente determinante en el acceso al reconocimiento de palabras en 
castellano y que su adquisición se extiende durante toda la educación primaria, sin que llegue 
a dominarse al finalizar esta etapa por parte de muchos estudiantes. 

Por lo tanto, tal y como señalan Castejón y colaboradores, los niños alcanzan 
inicialmente niveles muy altos de precisión y también van progresando en automaticidad, pero 
de forma más lenta y, aunque, todos los aprendices siguen la misma evolución, lo hacen a 
ritmos distintos; y en 6” de Primaria no se puede afirmar que todos hayan automatizado los 
procesos básicos de reconocimiento de palabras. De ello, se deriva que la enseñanza de los 
procesos de reconocimiento de las palabras no acaba cuando el alumno lee con precisión, sino 
que hay que lograr que, además, lo haga con automaticidad (Jiménez, Rodríguez, Guzmán y 
García, 2010). 

Para explicar el proceso de adquisición de la lectura y la ortografía dentro del marco 
del modelo de doble ruta, Jorm y Share (1983) proponen la implicación de un mecanismo de 
base llamado de auto-enseñanza (self-teaching). Este modelo explicativo, reformulado 
posteriormente por Share (1995, 1999), asume que la lectura por la ruta fonológica permite a 
los aprendices identificar las palabras escritas, aunque las vean por primera vez, a la vez que 
da origen a la elaboración de representaciones ortográficas de las palabras así decodificadas. 
Según este modelo, las representaciones ortográficas de las palabras se van elaborando y 
almacenando progresivamente en la memoria gracias a la identificación repetida de las 
palabras utilizando el mecanismo de traducción grafema- fonema. La afinidad del modelo de 
auto-enseñanza (explicativo del desarrollo) con el de doble ruta (modelo general de 
procesamiento de palabras) queda establecida al hacer de la ruta fonológica el motor que 


genera el léxico ortográfico y que permite así la actividad de la ruta directa. Este modelo hace 
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una predicción fuerte: toda deficiencia a nivel fonológico se traducirá necesariamente en una 
deficiencia a nivel ortográfico (Alegría, 2006). 

Este autor subraya un aspecto fundamental de este modelo y es que el código 
fonológico tiene un papel motor en el proceso de auto-enseñanza básicamente por dos razones. 
La primera es que tiene la propiedad de la generatividad ya que permite al lector leer todas las 
palabras que forman parte de su vocabulario oral, e incluso palabras desconocidas. La 
“lectura” (reconocimiento) de logogramas, tales como señales de la circulación o logotipos de 
marcas comerciales como McDonald, Danone o Mercedes Benz, no posee esta propiedad. 
Podemos señalar que no existe ningún parentesco conceptual (ni por supuesto procedural) 
entre la “lectura” de logogramas y la utilización del código alfabético para leer palabras 
escritas. El término “lectura” en el caso de logogramas está utilizado en un sentido metafórico, 
y si bien se suele hablar de un estadio de lectura logográfica que precede al estadio de lectura 
alfabética (Frith, 1985), no existen datos empíricos que permitan afirmar que esta sucesión 
tiene una realidad psicológica. Contrariamente a lo que opinan algunos profesionales de la 
enseñanza de la lectura, existe una impermeabilidad total entre los dos tipos de material: los 
logogramas y las palabras escritas alfabéticamente. Los juegos a nivel preescolar con 
logogramas pueden ser muy estimulantes para los niños, pero no se puede esperar que 
favorezcan la adquisición del código alfabético y la lectoescritura (véase Kessler, Pollo, 
Treiman, y Cardoso-Martins, 2013). La segunda razón es que la descodificación fonológica 
(la traducción grafema- fonema) funciona como un mecanismo de autoaprendizaje que 
permite al aprendiz adquirir las representaciones ortográficas detalladas necesarias para 
reconocer visualmente las palabras de manera rápida y eficiente, así como para escribirlas 
correctamente. Cada identificación (codificación) acertada de una nueva palabra en el curso 
de la lectura autónoma de un texto da la ocasión al niño de adquirir la información ortográfica 


específica de esta. 


Habilidades fonológicas explícitas e implícitas 

Como se acaba de señalar, el proceso de recodificación fonológica se basa en el empleo 
de reglas de transformación grafema-fonema, por lo que los niños, para dominar los procesos 
de lectura y escritura, deben aprender las correspondencias entre los sonidos individuales del 
lenguaje, los fonemas y las letras que representan estos sonidos, los grafemas. Para lo cual, 


deben centrar su atención sobre los sonidos o acceder a la fonología de su lenguaje, es decir, 
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deben ser capaces de manipular explícitamente los segmentos fonológicos del habla, 
capacidad que se ha denominado conciencia fonológica (CF) (véase Figura 1 parte derecha- 
arriba). Esto es, la habilidad de identificar, segmentar o combinar, de forma intencional, las 
unidades subléxicas de las palabras: sílabas y fonemas (véase Alegría, 2006). 

Sólo así el niño será capaz de concebir las palabras “sol” y “gol” como formadas cada 
una por tres fonemas, de los cuales es el primero el que distingue una de otra. No se trata sólo 
de poder discriminar auditivamente palabras que presentan diferencias fonológicas mínimas; 
esta Ultima capacidad forma parte de los mecanismos de procesamiento del habla que se 
desarrollan de forma natural y el niño la posee incluso antes de empezar a hablar. Si no fuera 
así, no podría distinguir entre las palabras que oye y establecer correspondencias sistemáticas 
entre cada una de ellas y sus referentes. La conciencia fonológica, a diferencia de la capacidad 
de discriminación fonológica, presenta importantes diferencias individuales. Del mismo 
modo, las diferentes unidades fonológicas presentan grados de dificultad diferentes. Es 
relativamente más fácil operar con sílabas: contarlas, suprimirlas, remplazarlas por otra sílaba, 
que hacer esto mismo con fonemas. 

Un niño puede mostrar que posee CF si es capaz de realizar tareas como: decir el 
número de sílabas o fonemas que tiene una palabra; Identificar palabras que comienzan, 
terminan o tienen en el medio una determinada sílaba o fonema (p.e., pato y paloma tienen al 
comienzo /pa/ o /p/); añadir u omitir una sílaba o un fonema de una palabra (p.e., si a zapato 
le quitamos /za/ que palabra queda?), etc. 

El interés por la CF en relación con el aprendizaje de la lectura tiene casi 40 años de 
historia (véase una revisión en Alegría, 2006, y sobre todo Morais, Alegría y Content, 1987a, 
1987b, artículo de síntesis seguido de los comentarios críticos de 21 autores de primera línea 
en este tema; o Shankweiler y Fowler, 2003). Los trabajos realizados con adultos ¡letrados 
demuestran que estas personas son incapaces de suprimir el fonema inicial de una palabra. Lo 
mismo ocurre con adultos chinos que leen y escriben en su lengua que no representa fonemas 
sino morfemas. El ser humano es capaz de analizar la estructura fonética de la lengua, si no 
fuera así no se hubiera inventado la escritura alfabética, pero no todos somos inventores, la 
mayoría necesitamos que nos enseñen su funcionamiento. 

Los trabajos que han analizado la relación entre CF y aprendizaje de la lectura tienen 
una incidencia importante en la enseñanza de esta puesto que indican: a) que la conciencia 


fonética no se desarrolla espontáneamente; b) que la estructura fonética del habla tiene que ser 
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explícitamente revelada al aprendiz lector, bien sea con la enseñanza explícita de las reglas de 
conversión grafema-fonema y/o con la enseñanza explícita de habilidades metafonológicas; c) 
es el más robusto y consistente predictor del éxito lector en lenguas alfabéticas e indicador 
temprano de dificultades de aprendizaje de la lectura; d) La CF es causa y efecto del 
aprendizaje de la lectura: los estudios longitudinales y de intervención muestran que la 
enseñanza enseñanza explícita de habilidades metafonológicas en Educación Infantil 
favorecen el aprendizaje de la lectura y ésta, a su vez, el desarrollo de CF, además si la 
enseñanza se realiza junto al aprendizaje del principio alfabético los resultados son mejores 
De ello se puede deducir la importancia que tiene la CF en el aprendizaje de la lectura, y a su 
vez se infiere que el desarrollo de tal habilidad y el aprendizaje de la lectura en un sistema 
alfabético estén muy relacionados (véase Melby-Lervág, Halaas y Hulme, 2012; para un meta- 
analisis). De acuerdo con esta idea, los alumnos con dificultades en el aprendizaje de la lectura 
y/o disléxicos tienen problemas en la CF y, también en este sentido, estudios recientes han 
demostrado que los disléxicos presentan características neurológicas en las estructuras 
cerebrales asociadas con el procesamiento fonológico (Dehaene, 2014). 

Además, o junto a la CF, existen otras habilidades fonológicas de carácter implícito 
(véase Figura 1 parte derecha-arriba) que también han mostrado un valor predictivo del 
aprendizaje de la lectura, aunque han sido menos investigadas (véase Defior y Serrano, 2011, 
para una revisión). A diferencia de la CF que requiere una reflexión explícita sobre los sonidos 
de la palabra y su manipulación, las habilidades fonológicas de carácter implícito se ponen en 
marcha automáticamente, es decir, usan información fonológica sin necesidad de reflexionar 
sobre ella explícitamente. Wagner y Torgesen (1987) señalaron como tales a las habilidades 
de memoria fonológica o verbal a corto plazo y las de acceso rápido a las representaciones 
fonológicas almacenadas en la memoria a largo plazo (habilidades de denominación rápida). 

En la lectura de palabras las habilidades de memoria fonológica permiten mantener los 
fonemas que representan las letras ya procesadas, las partes de las palabras y las palabras 
mientras se procesa la nueva información que va entrando en el sistema de procesamiento. Por 
su parte, las habilidades de denominación rápida permiten recuperar las correspondencias 
fonológicas de los símbolos escritos, facilitando un acceso rápido a la forma fonológica de las 
palabras visuales. La velocidad de nombramiento, especialmente de letras (también de dibujos, 


colores o números) es un indicador temprano de la velocidad de lectura de palabras y un 
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predictor importante de la fluidez lectora (mientras que la CF estaría más relacionada con la 
precisión lectora). 

Las investigaciones realizadas muestran que, en educación infantil, estas habilidades 
implícitas son predictoras del éxito en lectura en los años posteriores; y, que están asociadas 
con el bajo rendimiento de los niños con dificultades de lectura (Defior y Serrano, 2011). 
También se ha observado que las dificultades en estas habilidades pueden darse de manera 


conjunta con problemas de CF (hipótesis del doble déficit, Wolf y Bowers, 1999). 


4. CONCLUSIONES 


Con este marco teórico general se pretende identificar los conocimientos y procesos 
que dan lugar a la comprensión lectora y que pueden ser evaluados, enseñados y mejorados, 
es decir, es una guía para diseñar prácticas de enseñanza de la lengua escrita. En este diseño, 
además de abordar los PRPE, se deberían de plantear también lo que hemos denominado 
procesos no específicos de la lectura, esto es, los conocimientos lingüísticos del lector, 
esencialmente las competencias léxicas, es decir, el conocimiento del sentido de las palabras, 
así como procesos de análisis sintáctico y de integración semántica. Además de los 
conocimientos generales sobre el mundo y de los temas en particular; y los conocimientos 
formales de los textos. Todo ello, contextualizado en un enfoque comunicativo-multimodal y 
sociocultural, donde estén presentes los objetivos de lectura, es decir, donde el para qué leer y 
escribir como instrumento de uso social marcarán los objetivos de enseñanza. 

Este marco también es útil para mejorar la comprensión lectora cuando se observan 
problemas en ella, o mejor aún, un marco que permita poner en marcha estrategias proactivas 
que posibiliten intervenir tempranamente en las dificultades de aprendizaje para evitar que 
éstas lleguen a tener más entidad y sean más resistentes a las acciones educativas, es decir, 
pasar de una estrategia reactiva y tardía (esperar al fracaso) a una estrategia proactiva que “no 


go de 


deje a ningún niño atrás” (Modelo de Respuesta a la Intervención, RTI). 
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Resumen 


El objetivo de esta comunicación es evaluar el nivel de lectura que presentan los niños con 
Trastorno Específico del Lenguaje (TEL) y analizar el rendimiento en identificación de 
palabras escritas y en comprensión de textos. Participaron 31 estudiantes entre 6 y 15 años, 
diagnosticados de TEL a través de la prueba CELF-4 y un grupo control de 797 estudiantes 
normolectores del mismo rango de edad. Los materiales de evaluación en todos los casos 
fueron el Test de eficiencia lectora TECLE, la prueba de identificación de palabras escritas 
PIPE y el PROLEC para la comprensión de textos. Los resultados apuntan que los niños con 
TEL obtienen un nivel de eficacia lectora por debajo de lo establecido para su edad, con un 
perfil lector heterogéneo y un perfil de dificultades lectoras mixto. Finalmente, es necesario 
continuar investigando la relación entre habilidades lingüísticas y lectura desde una 
perspectiva longitudinal, que permita estudiar la evolución de las dificultades y los cambios e 
influencias de la relación entre lenguaje oral y lectura en niños con TEL. 


Palabras clave: trastorno específico del lenguaje, modelo simple de la lectura, reconocimiento 
de palabras, comprensión de textos. 


Abstract 


This paper is aimed to assess the reading level of children with Specific Language Impairment 
(SLI) and analyze their performance with regard to written word recognition and text 
comprehension. Thirty-one students ranging from 6 to 15 years-old, diagnosed with SLI 
through CELF-4 test, and a control group made up of 797 students (normal readers) of the 
same age range. In all cases, the evaluation materials used were the test to evaluate the reading 
efficiency (TECLE), the written word recognition test (PIPE) and the test for evaluating text 
comprehension (PROLEC). The results indicate that the reading efficiency level for children 
with SLI is below what is set for children their age, with a heterogeneous reading profile and 
a mixed reading difficulty profile. Finally, it is necessary to keep on researching the 
relationship between linguistic skills and reading from a longitudinal perspective, allowing us 
to study the development of difficulties and the changes and influences of the relationship 
between oral language and reading. 


Keywords: specific language impairment, simple view of reading, written word recognition, 
text comprehension. 
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1. INTRODUCCIÓN 


El estudio del lenguaje de los niños con Trastorno Específico del Lenguaje (TEL) 
suscita, desde hace décadas, mucho interés entre la comunidad científica. Los niños con 
Trastorno Específico del Lenguaje (TEL)” presentan una “alteración significativa en la 
adquisición y desarrollo del lenguaje, que no está justificada por ninguna causa física, 
neurológica, intelectual ni sensorial, en unas condiciones sociales idóneas” (Aguado, Coloma, 
Martínez, Mendoza y Montes, 2015, p.148). No obstante, el perfil lingüístico de los niños con 
TEL es muy heterogéneo presentando dificultades diferentes tanto en los dominios del 
lenguaje afectados (morfosintaxis y discurso narrativo se consideran marcadores clínicos 
(Acosta, Axpe y Moreno, 2014; Conti-Ramsden, 2013) como en la gravedad de las 
alteraciones (Lietos, 2015; Mendoza, 2017). 

A pesar de las diferencias individuales, los niños con TEL constituyen un grupo de riesgo 
para el aprendizaje lector (Acosta, Ramírez, Del Valle y Hernández, 2015; Bishop y Snowling, 
2004; Coloma, De Barbieri y Alarcón, 2010). Concretamente, autores como Catts, Fey, 
Tomblin y Zhang, (2002) especifican que los niños con antecedentes de dificultades del 
lenguaje en preescolar corren un riesgo cuatro o cinco veces mayor de tener dificultades de 
lectura. 

En general, cuanto más severa, amplia y persistentes sean las dificultades tempranas del 
lenguaje, mayor será el riesgo de problemas en la lectura. En este sentido, los perfiles de 
lectura de los niños con TEL pueden variar significativamente según las áreas del lenguaje 
afectadas y según el grado de severidad de los déficits del lenguaje (Acosta et al. 2015). 
Además, el riesgo de dificultades en la lectura aumenta en las lenguas opacas (Alegría y 
Carrillo, 2014) en las que al parecer los niños con TEL manifiestan sus dificultades de forma 


diferente según características tipológicas y gramaticales (Sanz-Torrent y Andreu, 2013). 


7 Actualmente existe, a nivel internacional, un intenso debate sobre el término más adecuado 
para referirse al TEL. Para una consulta detallada sobre este debate terminológico ver The 
PLOS ONE Staff (2016) Correction: CATALISE: A Multinational and Multidisciplinary 
Delphi Consensus Study. Identifying Language Impairments in Children. PLOS ONE 11(12): 
e01688066. https//doi.org/10.1371/journal.pone.0168066 


120 


Los estudios que abordan los procesos de aprendizaje en los niños con TEL han 
concluido que, en mayor o menor medida, las dificultades de lenguaje influyen en las 
dificultades que presentan en los aprendizajes escolares y en el rendimiento lector (Bishop y 
Snowling, 2004; Coloma, Sotomayor, De Barbieri y Silva, 2015). Particularmente interesantes 
son las investigaciones que relacionan el desarrollo de áreas concretas del lenguaje como el 
léxico y la morfosintaxis con las dificultades de comprensión lectora (Buil-Legaz, Aguilar- 
Mediavilla y Rodríguez-Ferreiro, 2016; Murphy, Justice, Pentimonti, Kaderavek, 2016); el 
área fonológica con las de decodificación (Werfel y Krimm, 2017; Coloma et al. 2010); y/o 
los déficits de tipo neuropsicológico (que afectan a la memoria de trabajo, fluidez verbal y 
planificación) que pueden explicar las dificultades de comprensión lectora en niños con TEL 
(Acosta et al. 2015). 

En este contexto, el Modelo Simple de Lectura (Hoover y Gough, (1990); SVR por sus 

siglas en inglés) es para la investigación actual coherente con esta interacción y, 
particularmente, con la idea de que la comprensión de la lectura es una tarea compleja producto 
de la decodificación (reconocimiento de palabras) y la comprensión oral (García y Cain, 2014; 
Nation, 2019; Ricketts, 2011; Ripoll, Aguado y Castilla-Earls, 2014). 
Además, este modelo propone que el impacto de las habilidades lingüísticas varía durante el 
proceso de aprendizaje de la lectura (Coloma et al. 2015), al igual que el TEL se transforma a 
lo largo del ciclo vital. En consecuencia, en este modelo teórico se establece una fuerte 
correlación entre la decodificación de palabras y la comprensión lectora durante los primeros 
años, aunque esta relación es más débil en los niños mayores en los que la comprensión lectora 
está determinada en gran medida, por la comprensión oral (García y Cain, 2014). 

Otro aspecto interesante del Modelo de Simple de Lectura es que permite clasificar las 
dificultades de la lectura dando lugar a diferentes perfiles (Adlof y Hogan, 2018; Bishop y 
Snowling, 2004;). En el grupo de niños con TEL las investigaciones previas refieren un 
rendimiento lector heterogéneo con un perfil de dificultades lectoras mixtas (Soriano-Ferrer, 
Contreras-González y Corrales-Quispiricra, 2019) es decir, con afectación tanto en 
decodificación como en la comprensión lectora (30 y 50%) (Richterová y Málková, 2017). No 
obstante, se han encontrado diferencias sustanciales en el porcentaje de variación de la 
comprensión de lectura que se explica por las diferentes medidas de decodificación. En efecto, 
los estudios han encontrado grupos de niños con TEL que muestran déficits solo en 


reconocimiento de palabras (decodificación) y otros grupos de niños con TEL que son capaces 
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de decodificar, pero tienen problemas en la comprensión lectora (Bishop, McDonald, Bird y 
Hayiou-Thomas, 2009). No obstante, el hallazgo de grupos de niños con TEL sin problemas 
de lectura pone de manifiesto la relevancia de continuar estudiando la relación entre 
habilidades lingúísticas y lectoras. Además, como se ha comentado anteriormente, es 
importante tener en cuenta la trasparencia del idioma que se está evaluando, ya que el sistema 
de escritura influye en la relación decodificación-comprensión lectora. Por ejemplo, la 
exactitud y la fluidez en la lectura de palabras tardan más en lograrse cuando se aprende a leer 
en una ortografía profunda que en una más superficial (García y Cain, 2014). 

La comprensión de la lectura y su desarrollo dependen en gran medida de la capacidad 
del lector de leer con fluidez las palabras escritas. Dados los problemas que los niños con TEL 
parecen tener en el procesamiento fonológico, se esperaría que estos niños también tuvieran 
dificultades en la lectura de palabras (Coloma et al., 2015). De hecho, los estudios han 
demostrado que los niños con TEL a menudo tienen problemas para aprender a reconocer las 
palabras impresas (Tallal, Allard, y Curtiss, 1988 como se citó en Catts, Adolf y Weismer, 
2006). 

Finalmente, Ripoll et al. (2014), afirman que las evaluaciones de los componentes del 
Modelo Simple de la Lectura (decodificación, comprensión oral y comprensión lectora) deben 
ser coherentes con la propuesta de Hoover y Gough (1990). Entendiendo que la forma (tareas 
y tipo de evaluación) en que se mide la decodificación, influye en la fuerza de la relación 
decodificación-lectura-comprensión independientemente de la edad. Un ejemplo de pruebas 
de evaluación en consonancia con la VSR son las creadas por el Grupo COMPLyDIS 
(https: //complydis.usal.es/) entre las que destacamos la Prueba de Evaluación Analítica de la 
lectura (PEALE) (Domínguez et al. 2013) y la Prueba de Identificación de Palabras Escritas 
(PIPE) (Dominguez et al. 2016). COMPLyDIS es un grupo de investigación interdisciplinar e 
interuniversitario cuya finalidad es contribuir a la mejora de los procesos de enseñanza- 
aprendizaje de la lengua oral y escrita de diversos colectivos, entre ellos, un grupo de niños 
con TEL. 

Esta comunicación forma parte de una tesis doctoral en el marco del Proyecto de 
investigación de I+D+I: Competencia Lingüística y Discapacidad: Recursos digitales para el 
aprendizaje autónomo de habilidades morfosintácticas de las personas sordas (PGC2018- 
094565-B-100) que estudia el nivel de lectura y estrategias lectoras de los niños con TEL. Sin 


embargo, en esta comunicación nos centraremos en dos objetivos a) evaluar el nivel de lectura 
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de un grupo de niños con TEL en comparación con un grupo de niños sin problemas de lectura 
y b) analizar los niveles de reconocimiento de palabras y comprensión de textos en el grupo 


de niños con TEL. 


2. MÉTODO 
2.1. Participantes 


Los participantes en este estudio fueron un grupo de 31 estudiantes con diagnóstico 
previo de TEL y mayores de 6 años (Media= 9,75; DT=2,68 rango: 6.3 a 15.4 años), de los 
cuales 26 eran varones y 5 eran mujeres. En el momento de la evaluación todos los niños 
(excepto dos) se encontraban en tratamiento logopédico extraescolar. Todos ellos estaban 
escolarizados en centros de Castilla-La Mancha. 

Para confirmar el diagnóstico de TEL se optó por la prueba CELF-4 (Clinical Evaluation of 
Language Fundamentals) (Semel, Wiig y Secord, 2006) cuya finalidad es evaluar el desarrollo 
del lenguaje entre los 5 y los 21 años. Considerada una herramienta con una alta sensibilidad 
y especificidad para el diagnóstico de TEL (Aguado et al., 2015). Para diagnosticar TEL las 
puntuaciones en al menos una de las escalas centrales del CELF-4 (Habilidades Lingúísticas 
Básicas, Lenguaje Expresivo y Lenguaje Comprensivo) debe estar, como mínimo, en 1,5 
desviaciones típicas (DT) por debajo de la media. Es decir, si hablamos de puntuación escalar 
compuesta, la puntuación mínima obtenida en una de las tres escalas anteriores debe ser 
inferior a 77.5. Como grupo control participaron 797 estudiantes normolectores del mismo 
rango de edad. Todos los estudiantes que conforman el grupo control que ha participado en 
este estudio están escolarizados en el curso correspondiente a su edad cronológica y no 


presentan ningún tipo de dificultad del lenguaje, ni discapacidad física, sensorial ni cognitiva. 


2.2. Materiales 


Evaluación del nivel de lectura 

Para determinar el nivel lector de los niños con TEL se ha utilizado el TECLE: Test Colectivo 
de Eficiencia Lectora (Carrillo y Marín, 1997). Esta prueba puede aplicarse de manera 
individual o colectiva. Consta de 64 frases incompletas que deben ser completadas con una de 
las cuatro palabras (distractor semántico, fonológico, ortográfico y palabra correcta) que se les 


presentan a los participantes como alternativas de respuesta. Los participantes disponen de 5 


123 


minutos para completar tantas frases como sean capaces. La puntuación obtenida es el número 
de aciertos menos el número de errores, dividido entre tres (A- (E/3), para eliminar el efecto 
azar. Previo a la realización de la prueba, se explican las instrucciones y se completan tres 
fases de ejemplo. La fiabilidad de la prueba calculada mediante el indicador alpha de 
Cronbach y la prueba de mitades alcanzó valores elevados alpha = .979 y r= .994 (González 
y Domínguez, 2018). Esta prueba de eficiencia lectora ha sido empleada en numerosos 
estudios realizados con población sorda y oyente (Domínguez, Alegría, Carrillo y González, 
2019; González y Domínguez, 2018; Domínguez, Carrillo, González y Alegría, 2016) así 
como en población con dislexia (Alegría, Carrillo, Rueda y Domínguez, 2020). Sin embargo, 


es la primera vez que se utiliza en la evaluación de un grupo con TEL. 


Evaluación del reconocimiento de las palabras escritas 

La Prueba de Identificación de Palabra Escrita (PIPE) (Domínguez, Alegría, Carrillo, y 
González, 2016) ha resultado válida para la evaluación de los procesos de reconocimiento de 
palabras escritas y, también, para la identificación de dificultades iniciales de la lectura en 
estudiantes que inician el proceso de alfabetización (González, 2019). Está disponible en la 
web del Grupo de Investigación COMPLyDIS: Competencia Lingúística y Discapacidad 
(https://complydis.usal.es/). Es una prueba de aplicación colectiva diseñada para evaluar a 
todo tipo de alumnado (con y sin problemas de lenguaje oral o discapacidad) que no requiere 
respuesta oral por parte del estudiante lo que permite distinguir entre errores de lectura y de 
pronunciación (González, 2019). Esta forma de evaluación resulta muy interesante en niños 
con TEL ya que valora el reconocimiento eficiente de palabras sin necesidad de pronunciarlas. 
Según Ripoll et al. (2014) esta evaluación de la decodificación respeta la propuesta de 
evaluación original y evita la contradicción metodológica de la VSL. Está dirigida a niños de 
3° de infantil y primero y segundo de primaria, aunque puede emplearse con niños mayores 
con dificultades de lenguaje y/o discapacidad. Está compuesta de 60 ítems en formato dibujo 
que representan el nombre de objetos comunes y tres palabras escritas a la derecha de cada 
dibujo. El estudiante debe elegir, marcando con un círculo, entre las tres palabras propuestas, 
aquella que representa el nombre del dibujo. Se dispone de tres minutos para completar el 
máximo número de ítems posibles. Los participantes fueron evaluados individualmente, 
realizando ensayos antes de comenzar la prueba para asegurar la comprensión de la tarea. El 


procedimiento aplicado para la corrección de la prueba es el número de aciertos menos el 
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número de errores dividido entre dos para controlar el factor azar (A-(E/2). La fiabilidad de la 
prueba evaluada con el alpha de Cronbach y la prueba de mitades indican valores elevados 


(alpha = .994; r = .984) (González, 2019). 


Evaluacion de la comprension de textos 

En la evaluación de la comprensión de la lectura, se ha utilizado la tarea de comprensión de 
textos de la Batería de Evaluación de los Procesos Lectores (revisada): PROLEC-R (Cuetos, 
Rodríguez, Ruano, y Arribas, 2007). El objetivo de la prueba es diagnosticar las dificultades 
en el aprendizaje de la lectura mostrando qué procesos cognitivos son los responsables de esas 
dificultades, es decir, qué componentes del sistema de lectura son los que fallan en cada niño. 
Está destinada a niños entre 6 y 12 años en función del curso al que pertenecen, por este 
motivo, se ha utilizado con personas con TEL, aunque tuvieran más edad o hubieran iniciado 
el bachillerato. Concretamente, la tarea de comprensión de textos permite establecer niveles 
de dificultad (N: sin dificultad, D: dificultad leve y DD: dificultad severa) en la comprensión 
de textos y compararlos con los resultados establecidos según el curso escolar. Para ello los 
participantes tuvieron que leer cuatro textos (dos de tipo narrativo y dos expositivos) unos 
cortos (de 90 palabras) y uno largo (130 palabras) y de contenido desconocido para que no 
influyan los conocimientos previos del niño. En cada texto hay cuatro preguntas de tipo 
inferencial, es decir, sobre cuestiones que no están explícitamente en el texto pero que el lector 
tiene que inferir para comprenderlo (Cuetos et al. 2007, p.14). Esta prueba es uno de los 
escasos instrumentos en español para valorar la lectura y particularmente la comprensión de 
textos. Por este motivo, ha sido utilizada en numerosos estudios con diversos tipos de 
población y también con estudiantes con TEL (De Castro y Axpe, 2013; Soriano-Ferrer et al. 


2019) aunque en estos casos para obtener el nivel lector. 


2.3. Procedimiento 

Los participantes fueron evaluados individualmente en dos sesiones, una dedicada a la 
evaluación del rendimiento en lectura (TECLE) y otra para evaluar la comprensión lectora de 
textos (PROLEC) y el reconocimiento de palabras (PIPE). Previo al comienzo de cada prueba, 
y después de haber explicado en qué consistía, se realizaban tres ejemplos para asegurar la 


comprensión de la tarea. 
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3. RESULTADOS 
Los objetivos de este estudio fueron evaluar el nivel de lectura de un grupo de niños 
con TEL en comparación con un grupo de niños sin problemas de lectura y analizar los niveles 


de reconocimiento de palabras y comprensión de textos en el grupo de niños con TEL. 


Evaluación del nivel de lectura 

Para comparar el desempeño de dos grupos en una tarea, el método más utilizado consiste en 
considerar su puntuación promedio, sin embargo, en este estudio dada la variabilidad en la 
edad de los participantes no se ha considerado adecuado (Alegría et al. 2020). En primer lugar, 
se convirtieron las puntuaciones directas corregidas en puntuaciones porcentajes. Después, 
para calcular el retraso lector de los niños con TEL se adoptó un método basado en el análisis 
de regresión lineal entre los porcentajes de aciertos en TECLE y la edad de cada participante. 
El procedimiento usado para calcular los retrasos en lectura no se realiza comparando el grupo 
de “n” niños con TEL a un grupo del mismo número de normolectores de igual edad, sino que 
comparamos la puntuación de cada niño con TEL (en lectura) a la recta de regresión de los 
niños del grupo control. Esta recta toma en consideración todos los normolectores, en lugar de 
considerar solamente a unos pocos participantes que tienen la misma edad que el niño con 
TEL que está siendo evaluado (Domínguez, Carrillo, Pérez y Alegría, 2014). 

Para evaluar el nivel de lectura de los niños con TEL se ha establecido la puntuación Retraso 
Lector (RL) determinando la diferencia obtenida por un estudiante con TEL en la prueba 
TECLE y la que debería haber obtenido en función de la ecuación de regresión del grupo 
control (Figura 1). El grupo de niños con TEL muestra un promedio de retraso lector de 2,72 


años. 
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Figura 1: Nivel lector en función de la edad en meses del grupo de normolectores y para el 


grupo de nifios TEL. 
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Haciendo una pequeña interpretación de estos datos, al comparar las pendientes de las 
ecuaciones de regresión se observa que en el grupo de niños con TEL es inferior (.1) al grupo 
de niños normolectores (.6). Esto podría indicar que el progreso en lectura de los niños con 


TEL, en el mismo espacio de tiempo, es cinco veces menor que el del grupo control. 


Evaluación del reconocimiento de palabras 

En este trabajo, tenemos datos de PIPE de 15 participantes con TEL en 1° y 2° de Educación 
Primaria, en este grupo de alumnos, no se observa la evolución del grupo normativo con una 
amplia variabilidad entre ellos; la media para los 4 participantes de 1° de Primaria es 28,88 
(DT= 15,61) y la de los 11 participantes de 2° de Primaria es 21,05 (DT= 10,34). 

Tomando como referencia el grupo de desarrollo típico analizado por González (2019), en 1° 
de Primaria se obtuvo en una muestra de 223 estudiantes una media 33,26 (DT= 13,7). En los 
4 participantes de 1° de Primaria con TEL se observa que 2 de ellos (50%) se encuentran en la 
media o por encima de ella y el 50% restante se encuentra más de una desviación típica por 
debajo del grupo con desarrollo normativo. 

Respecto al grupo de 2° de primaria con desarrollo típico en una muestra de 229 niños, en el 
trabajo de González (2019), se obtuvo una media de 46,73 (DT= 11,91). Los 11 (100%) 
participantes con TEL obtuvieron unas puntuaciones de al menos una desviación típica por 
debajo de la media y 5 de ellos (40,5%) puntuaron más de dos desviaciones típicas por debajo 


de la media del grupo normativo. 


Evaluación de la comprensión de textos 

En la prueba de comprensión de textos del PROLEC-R el 61,29% de los niños presentan 
dificultades, ya sean de tipo leve (41,94%) o de tipo severo (19,35%). Sin embargo, cabe 
destacar que el 38,71% de los niños con TEL presentaron una comprensión normal. A 


continuación, en la Tabla 1 aparece el grado de severidad de la comprensión lectora por cursos. 


127 


Tabla 1. Grado de severidad de las dificultades de comprensión del grupo de niños TEL 


distribuidos por curso. 


Severidad_PROLEC 


Severa Dificultad Normal 
Curso 1° EP (N= 4) 0,0% 50,0% 50,0% 
2° EP (N= 11) 27,3% 36,4% 36,4% 
3° EP (N= 1) 0,0% 100,0% 0,0% 
4° EP (N= 4) 25,0% 50,0% 25,0% 
5° EP (N= 3) 0,0% 66,7% 33,3% 
6° EP (N= 2) 0,0% 0,0% 100,0% 
PESO (N= 1) 0,0% 100,0% 0,0% 
2°ESO (N= 5) 40,0% 20,0% 40,0% 


Estos datos hay que interpretarlos con cautela debido a la variación de los tamaños de los 
grupos. A pesar de esto, es llamativo que en ESO ambos grupos muestren dificultad y que un 
38,71% de la muestra presenten comprensión normal. 

Los resultados obtenidos ponen de relieve muchos problemas en los procesos lectores de los 
estudiantes con TEL. Los análisis preliminares muestran un nivel de lectura global por debajo 
de lo establecido para su edad y curso, con afectación más acusada en el proceso de 


reconocimiento de palabras que en la comprensión de textos. 


4. DISCUSIÓN 

Uno de los objetivos de este estudio fue analizar el nivel de lectura de un grupo de niños 
con TEL en comparación con un grupo de niños sin problemas de lectura en un idioma 
fonológicamente transparente. Los resultados obtenidos en TECLE (Carrillo y Marín, 1997) 
muestran que los niños con TEL presentan retrasos significativos en los niveles de lectura en 
comparación con los niños de su edad. Será necesario comprobar si el retraso lector que 
presentan los niños con TEL aumenta con la edad como ha ocurrido en trabajos previos con 
estudiantes sordos (Domínguez et al., 2016). 

El segundo objetivo de este trabajo fue evaluar, en el grupo de niños con TEL, el 
reconocimiento de palabras y la comprensión de textos. La evaluación del reconocimiento de 


palabras ha puesto de manifiesto que los niños con TEL en primero y segundo de primaria 
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obtienen peores resultados en la identificación de palabras escritas que el grupo control. Sobre 
la evaluación podemos considerar, en consonancia con el estudio de González, (2019), que la 
Prueba de Identificación de la Palabra Escrita (PIPE) (Domínguez et al. 2013) es una 
herramienta útil para evaluar la velocidad y precisión de los procesos de reconocimiento de 
palabras en niños con TEL sin necesitar una respuesta oral. Por tanto, será muy interesante 
ampliar la evaluación del reconocimiento de palabras a todos los niños de la muestra, 
independientemente de la edad y curso. El análisis del tipo de dificultades (automatización o 
precisión) ayudará a delimitar los déficits que son consecuencia de las dificultades de lenguaje 
propias del TEL y los que son específicos del proceso de lectura como en la dislexia (Acha, 
2016; Alegría et al. 2020). 

Al focalizar la discusión en la lectura del grupo de niños con TEL, se observa un perfil 
lector muy heterogéneo con afectación en el reconocimiento de palabras, en la comprensión 
lectora o en ambas, es decir, un trastorno mixto de lectura (Acosta et al. 2015; Catts, Adolf, 
Hogan y Weismer, 2005; Soriano et al. 2019; Werfel y Krimn, 2017). Sin embargo, un 
porcentaje elevado de los niños de nuestro estudio (casi el 40%) presenta una comprensión de 
textos normal. Estos resultados podrían apoyar la idea de Bishop et al. (2009) sobre que los 
componentes de la comprensión de la lectura cambian a lo largo del desarrollo. De todos 
modos, los datos de comprensión lectora de este estudio han de tomarse con cautela por varios 
motivos, uno es que los resultados están limitados por la tarea utilizada (sólo se ha evaluado 
la comprensión de textos), y otro es el tamaño de los grupos de la muestra. 

Por último, al igual que otros estudios (Nation, 2019; Ricketts, 2011) nuestros resultados 
apuntan que el modelo simple de lectura podría ser un marco explicativo de las dificultades de 
comprensión lectora que presentan los niños con TEL. Además, la VSR es especialmente 
importante en la práctica educativa y clínica ya que sugiere que una parte importante de la 
comprensión lectora puede predecirse a partir de variables (decodificación y comprensión 
lingúística) que pueden ser detectadas y evaluadas en la escuela (Ripoll et al. 2014). 

Es necesario continuar investigando la relación entre habilidades lingúísticas y lectura 
desde una perspectiva longitudinal, que permita estudiar la evolución de las dificultades, los 
cambios e influencias de la relación entre lenguaje oral y lectura y los posibles efectos de los 
tratamientos logopédicos en la prevención y mejora del aprendizaje de la lectura de los niños 


con TEL. 
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Resumen 


El objetivo de esta comunicación es comprobar si la enseñanza explícita de habilidades 
morfosintácticas en estudiantes con discapacidad auditiva mejora sus habilidades de lectura y 
reduce el uso de la Estrategia de Palabra Clave (EPC). Esta estrategia consiste en la 
identificación de las palabras con carga semántica del texto y la construcción a través de estas 
del significado global del mismo, apenas procesando las palabras funcionales. 

Para ello, se puso en marcha un programa de enseñanza diseñado por el Grupo de Investigación 
COMPLyDIS (véase https: //complydis.usal.es/). La aplicación se desarrolló en sesiones de 
apoyo educativo en un centro de atención preferente de alumnado sordo de la Comunidad de 
Madrid. Los participantes, 13 alumnos con diferente pérdida auditiva, fueron evaluados en 
lectura, habilidades morfosintácticas y estrategia de lectura a través de la Batería PEALE, tanto 
antes como después de la aplicación del programa. Durante el desarrollo del programa se 
empleó la metodología de enseñanza denominada recast o retroalimentación resolutiva, que 
se aplica sobre los errores cometidos por los alumnos en su aprendizaje y puede ayudarles, 
planteando una respuesta correcta, a adquirir la estructura adecuada del lenguaje. En este caso 
concreto, mejorar el uso y procesamiento de las palabras funcionales del texto. Los resultados 
muestran que los participantes del estudio han evolucionado tanto en el dominio de habilidades 
implicadas en la lectura (sintaxis, morfología y vocabulario) como en el menor uso de la EPC 
para leer frases, lo que repercute en mayores niveles de desempeño lector. Aunque la 
generalización de estos resultados no es posible, los datos obtenidos revelan indicios de mejora 
en la competencia lectora y sirven de apoyo a futuras líneas de trabajo. 


Palabras clave: lectura, habilidades morfosintácticas, vocabulario, discapacidad auditiva, 
metodología recast 


Abstract 


The aim of this communication is to test whether the explicit teaching of morphosyntactic 
skills in hearing impaired students improves their reading skills and reduces the use of the 
Keyword Strategy (KWS). This strategy consists of the identification of the semantically 
loaded words in the text and the construction through these of the global meaning of the text, 
processing only the functional words. To this end, a teaching programme designed by the 
COMPLYyDIS research group was launched (see https://complydis.usal.es/). The application 
of this program was developed in educational support sessions in a preferential attention 
school for deaf students in the Community of Madrid. The participants, 13 students with 
different hearing loss, were evaluated in reading, morphosyntactic skills and reading strategy 
through the PEALE battery, both before and after the application of the program. During the 
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development of the program, the teaching methodology called recast or resolution feedback 
was used. This methodology is applied to the mistakes made by the students in their learning 
and can help them, by posing a correct answer, to acquire the appropriate language structure. 
In this specific case, to improve the use and processing of the functional words in the text. The 
results show that the participants in the study have evolved both in the mastery of skills 
involved in reading (syntax, morphology and vocabulary) and in the reduced use of KWS for 
reading sentences, which has an impact on higher levels of reading performance. Although the 
generalization of these results is not possible, the data obtained reveal signs of improvement 
in reading competence and serve to support future lines of work. 


Keywords: reading, morphosyntactic skills, vocabulary, hearing disability, recast 
methodology. 


1. INTRODUCCION 


Las dificultades lectoras suelen ser comunes en los alumnos? que forman parte de la 
comunidad sorda. Así, gran parte de ellos encuentra obstáculos a la hora de enfrentarse a tareas 
que precisen la puesta en marcha de los procesos de lectura y escritura. A medida que estos 
alumnos avanzan en el sistema educativo, encuentran que dichas tareas se van complicando y 
van demandando cierta solvencia en estos aspectos, hecho que pone de relieve la necesidad de 
intervenir en su correcto desarrollo a través de la práctica docente con el objetivo de lograr 
alcanzar una lectura eficaz y autónoma. 

La pérdida auditiva de muchos alumnos sordos provoca dificultades en la adquisición 
de la lengua oral y esto, habitualmente, trae como consecuencia dificultades en el aprendizaje 
de la lengua escrita. Por ello, para muchos sordos, el éxito lector va a depender tanto de los 
apoyos a la audición con los que puedan contar, como el Implante Coclear (IC) (Castles y 
Coltheart, 2004; Alegre, Rodríguez-Jiménez, Villar y Pérez-Jorge, 2016), como de la 
intervención educativa específicamente diseñada para paliar las manifestaciones de esta 
dificultad. 

Es por ello por lo que, a lo largo de este estudio, se pretende analizar cuáles son las 
implicaciones de la puesta en marcha de programas de enseñanza que incidan en aquellas 
habilidades para cuyo desarrollo las personas sordas encuentran mayores dificultades. 

Más concretamente, parecen existir ciertas habilidades lingúísticas en las que estos 
alumnos muestran un importante déficit. Según diversos estudios, la capacidad de desarrollo 


de habilidades morfosintácticas se ve reducida significativamente en el caso de las personas 


8 El presente trabajo, siguiendo las indicaciones de la RAE, utilizará en su redacción el masculino genérico para 
referirse de forma global tanto a mujeres como a hombres. 
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sordas (López-Higes, Gallego, Martin-Aragoneses y Melle, 2015; Moreno-Pérez, Saldaña y 
Rodríguez-Ortiz, 2015; Domínguez, Carrillo, González y Alegría, 2016), lo cual complica el 
acceso a la estructura del lenguaje y, con ello, la lectura y comprensión de cualquier texto. 

Una consecuencia de estas dificultades para el desarrollo de habilidades 
morfosintácticas es la forma en que algunos alumnos sordos se enfrentan a la lectura de los 
textos. Domínguez, et al. (2016) han demostrado que muchos de estos alumnos leen 
procesando con dificultad las palabras funcionales (preposiciones, conjunciones y adverbios), 
empleando lo que han denominado Estrategia de Palabra Clave (González y Domínguez, 
2017). Esta EPC consiste en procesar, durante la lectura, aquellas palabras cargadas de 
contenido semántico que están presenten en el texto (sustantivos, verbos y adjetivos) y 
construir a partir de estas el significado global del mismo. Sin embargo, a pesar de no tener 
significatividad léxica, las palabras funcionales resultan especialmente relevantes para la 
construcción del discurso, señalando la estructura de la lengua y, por tanto, facilitando la 
comprensión. 

Si bien el uso de apoyos a la audición podría disminuir el uso de esta estrategia, como 
se ha demostrado en el caso del IC (Domínguez, Pérez y Alegría, 2012; Domínguez, et al., 
2016), lo cierto es que la utilización de esta EPC sigue primando en los procesos de lectura de 
los alumnos con discapacidad auditiva. Incidir sobre ella pasa por plantear una intervención 
centrada en los procesos y habilidades lectoras, concretamente en la sintaxis y la morfología 
de la lengua, cuya importancia ha sido defendida tanto desde el punto de vista teórico, en el 
conocido Modelo Simple de Lectura (Hoover y Gough, 1990); como en el trabajo empírico, 
donde han demostrado tener gran relevancia para una correcta lectura (Ripoll, Aguado y Díaz, 
2007; Alegría y Domínguez, 2009). 

Así, el no procesamiento u omisión de las palabras funcionales, sin relevancia léxica, 
aunque si sintáctica, repercute significativamente en el acceso al significado global del texto; 
es decir, en la comprensión lectora. Tal como enuncian algunos autores, “los requisitos 
lingúísticos [...] léxicos y morfosintácticos son condiciones sine qua non para el desarrollo de 
una alfabetización exitosa” (Domínguez et al., 2016, p. 281). Esto significa que el uso de la 
EPC y, con ella, la construcción del significado del texto a partir únicamente de las palabras 
provistas de significado léxico puede generar importantes dificultades en la lectura y 


comprensión de los textos. 
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Por todo lo anterior, la importancia de realizar una intervención específica en estas 
habilidades morfosintácticas con alumnos sordos cobra especial sentido. En el panorama 
actual es posible encontrar, entre otros, el material denominado “Las aventuras de Ana y Coco: 
en busca del cromo perdido” para la enseñanza explícita de habilidades morfosintácticas, 
elaborado por el Grupo de Investigación COMPLyDIS (Competencia Lingúística y 
Discapacidad, véase https://complydis.usal.es/). Esta herramienta recoge un compendio de 
actividades secuenciadas en función de su dificultad y distribuidas a lo largo de una línea 
temporal sobre la cual se desarrolla una historia misteriosa. Revolverla permitirá al alumno 
implicarse en las distintas tareas que se le van proponiendo mientras asimila el aprendizaje de 
cuestiones básicas de morfología y sintaxis de la lengua. 

Además de lo anterior, el diseño de este material parte de la idea de aplicar los métodos 
de enseñanza del español como lengua extranjera al colectivo de personas con discapacidad 
y/o dificultades del lenguaje. En concreto, en el caso del colectivo de personas sordas, el 
aprendizaje del español se aborda de forma similar a como se realiza con los estudiantes de 
Enseñanza de Lengua Extranjera (ELE), teniendo que enfrentarse al aprendizaje de esta lengua 
la forma reglada y consciente. Debido a ello, el material adapta las estructuras de ELE y recoge 
los principios comunicativos nocio-funcionales, trabajando las nociones de lugar, tiempo y 
cantidad; así como el trabajo por tareas, que lo vertebran y secuencian la historia. 

En base a las características de este material, se propone para su implementación en el 
aula el uso de una metodología de retroalimentación sobre el error también utilizada en ELE: 
el denominado recast o retroalimentación resolutiva. Se trata de una forma de retroalimentar 
el error del alumno “reformulando” su respuesta, aportando la solución acertada, con el 
objetivo de lograr que pueda asimilar la construcción correcta y, así, utilizarla en futuras 
ocasiones. Si bien la retroalimentación sobre el error es común en las experiencias de 
enseñanza, varios estudios coinciden en que es este recast el más utilizado e, igualmente, el 
que mejores resultados obtiene (Ontha, 2000, cit. en Yoshida, 2008; Ellis, 2008; García Pujals, 
2013). 

Ampliamente analizada, la utilización de esta metodología implica, para el docente, 
realizar una reformulación activa e inmediata de todo o parte de la respuesta del alumno, 
aquella en la que ha cometido un error, planteando la opción correcta y permitiendo, con ello, 
que el alumno acceda a la forma de utilizar adecuadamente cualquier estructura de la lengua. 


Al tratarse de una retroalimentación no explícita (Baleghizadeh y Abdi, 2010), durante esta 
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reformulación no se da una explicación bajo criterios lingüísticos ni se busca un razonamiento 
sobre su fundamentación teórica; simplemente, se trata de lograr que el alumno reciba y 
asimile la forma correcta de utilización del lenguaje y pueda utilizarla en cualquier otro 
momento comunicativo. Así, en las ocasiones en que los docentes utilizan este recast para 
realizar una corrección, con el grado de motivación pertinente, los aprendices pasan a 
replantearse sus hipótesis previas (García Pujals, 2013) y, con ello, a avanzar en el aprendizaje 
de la lengua. 

El objetivo del trabajo que se presenta fue aplicar esta metodología recast para la 
aplicación del programa de enseñanza explícita de habilidades morfosintácticas, con la 
finalidad de analizar su repercusión en el uso de la EPC. Con esta metodología se presente que 
el alumno se centre en lograr modificar sus hipótesis sobre el uso de la lengua y consiga, en 
detrimento de la utilización de la EPC, hacer hincapié en aquellas palabras funcionales 


recogidas en el texto que permiten acceder a su estructura y, con ello, a todo su contenido. 


2. OBJETIVOS 


El objetivo fundamental de este trabajo fue mejorar la capacidad lectora de los alumnos 
con discapacidad auditiva a través de la enseñanza explícita de habilidades morfosintácticas. 
Pormenorizar esta intención lleva a plantear los siguientes objetivos de investigación: 

— Los estudiantes sordos utilizan para su lectura la EPC, omitiendo o apenas 

procesando las palabras funcionales. 

— El desarrollo de habilidades lingüísticas (morfología y sintaxis) mejorará en los 

estudiantes tras la aplicación del programa. 

— La utilización de esta EPC disminuirá considerablemente tras la aplicación del 

programa de enseñanza de morfosintaxis. 

— El nivel de lectura de los estudiantes sordos se implementará tras la aplicación del 

programa y la disminución del uso de la EPC. 

— Los resultados de la aplicación del programa se verán positivamente influenciados 


por la utilización del recast como metodología de retroalimentación sobre el error. 


3. MÉTODO 


Para la consecución de estos objetivos se desarrolló un estudio empírico pre-post test 


a través de la aplicación de un programa de enseñanza explícita de habilidades 
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morfosintácticas. Este programa, cuya autoría pertenece al Grupo de Investigación 
COMPLyDIS (https://complydis.usal.es/), se aplicó sobre una muestra de alumnos con 


discapacidad auditiva en sesiones de apoyo educativo. 


3.1. Participantes 


Los participantes de este estudio fueron 13 estudiantes con distintos grados de 
discapacidad auditiva, todos ellos usuarios de apoyos a la audición (IC y audífono). Además, 
son competentes en lengua oral, utilizando el castellano para sus conversaciones y su 
desarrollo académico en el aula. Sin embargo, algunos de estos alumnos necesitaron el apoyo 
de un intérprete de LSE durante las sesiones de evaluación y de implementación del programa. 

Todos los participantes cursan Educación Primaria. Se distribuyen lo largo de la etapa 
(desde 2° hasta 6° curso de Educación Primaria), de forma que la media de edad de esta muestra 
se sitúa en 9.08 años (edad inferior: 7 años; edad superior: 11 años). Estos alumnos pertenecen 
a un centro educativo concertado de preferencia de alumnado sordo en el que destaca el uso 
de una metodología bilingüe. Así, en las aulas de este centro se cuenta con la presencia de dos 
tutores-referentes de cada una de estas lenguas, logrando que la experiencia diaria de los 
alumnos, sordos y oyentes, cuente con un desarrollo comunicativo bilingiie. 

La escolarización de los participantes de la muestra corresponde a la modalidad 
“educación ordinaria con apoyos”, lo cual les permite participar en las sesiones de apoyo en 


las que se aplicó el programa objeto de este estudio. 


3.2. Recursos Materiales y Medios 


El desarrollo de estas sesiones de apoyo se asienta sobre la aplicación del programa de 
enseñanza explícita de habilidades morfosintácticas denominado Las aventuras de Ana y 
Coco: en busca del cromo perdido (disponible en https://complydis.usal.es/). Con un 
planteamiento sencillo, este material recoge una serie de actividades secuenciadas sobre una 
historia ficticia. Descifrar el misterio que encierra esta historia dependerá de la resolución de 
estas actividades, progresivas en cuanto a dificultad, que trabajan, a su vez, las nociones de 
lugar, tiempo y cantidad. Así, se consigue explicitar contenidos propios de la morfología y la 
sintaxis de una forma altamente motivadora: el alumno se identifica con los protagonistas de 
la historia y va descubriendo, poco a poco, nuevas pistas de la historia y nuevos contenidos 


propios de la morfosintaxis. 
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Exponer a los alumnos a la resolución de dicha historia y de sus actividades, 
acompañándolas de una retroalimentación sobre el error pautada y con características 
concretas (a través del mencionado recast), permitirá que el docente lleve la batuta de la sesión 
de apoyo en cuanto a contenidos psicolingúísticos. Mientras el alumno, identificado con el 
protagonista, marca el ritmo de la historia y de su propio aprendizaje. Por ello, este material 


resulta tan efectivo como estimulador para el alumno. 


3.3. Instrumentos 


Todos los participantes fueron evaluados con la Batería PEALE (Pruebas de 
Evaluación Analítica de la Lengua Escrita) (Domínguez, Alegría, Carrillo y Soriano, 2013). 
En concreto, se emplearon las pruebas que evalúan la Habilidad Sintáctica (STX), Morfología 
(MFR) y Vocabulario (VOC), así como la prueba de Detección de la Estrategia de Palabra 
Clave (DEPC). Todas ellas fueron aplicadas individualmente en un tiempo limitado (5”, salvo 
la prueba VOC, que no precisa límite temporal). Cada prueba se compone de 64 ítems (excepto 
VOC, con 42), presentando 4 opciones de respuesta cada uno, de forma que el alumno debe 
determinar cuál es la opción correcta, sabiendo que solo una de las respuestas es acertada. 
Todas ellas se encuentran disponibles en https://complydis.usal.es/, y es posible encontrar una 
descripción y su uso en los alumnos sordos en Domínguez, et al., 2014; Domínguez, et al., 
2016. 

Además de las anteriores, también fueron empleadas las pruebas PIPE (Domínguez, et 
al., 2016) y TECLE (Marín y Carrillo, 1999). La primera evalúa la capacidad del alumno para 
identificar palabras escritas. Con una duración de 3”, presenta 64 ítems compuestos por 
imágenes de objetos comunes y 3 opciones de respuesta formadas por palabras escritas, entre 
las cuales el alumno debe escoger aquella que hace referencia a lo representado en el dibujo. 
La segunda de estas pruebas, el Test Colectivo de Eficiencia Lectora (TECLE), con una 
estructura similar a las pruebas de DEPC y STX de la Batería PEALE, evalúa el nivel lector 


del alumno. 


3.4. Procedimiento 


Las fases que componen esta investigación se distribuyen a lo largo de varios meses 
del curso 2018/19. Así, en los primeros momentos, se procedió a evaluar a cada uno de los 


participantes de manera individual a través de los instrumentos mencionados. La aplicación 
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de las pruebas tuvo lugar en dos sesiones diferenciadas, de forma que en un primer momento 
fueron realizadas las pruebas TECLE, VOC y MRF; y, en una segunda sesión, las restantes 
(DEPC, PIPE y STX). 

Una vez llevada a cabo esta evaluación (pretest), se procedió a aplicar el programa de 
habilidades morfosintácticas “Las aventuras de Ana y Coco: en busca del cromo perdido” 
(disponible en https://complydis.usal.es/) en sesiones de apoyo educativo semanal. En función 
de los casos, algunos de ellos realizaron estas sesiones individuamente; y, en otros, en grupos 
con un máximo de 3 alumno. Siguiendo el orden establecido por el programa, a lo largo de 
estas intervenciones se iban desarrollando las actividades propuestas, combinando materiales 
dados con actividades dinámicas que permitían aclarar los conceptos planteados. 

Transcurrido el tiempo de intervención, al final del curso académico, se realizó la 
evaluación postest con las mismas pruebas y procedimiento que el utilizado al inicio. A 


continuación, se recoge el análisis de los resultados obtenidos. 


4. RESULTADOS 


El objetivo de este estudio fue comprobar si la enseñanza explícita de habilidades 
morfosintácticas mejora la capacidad lectora de los estudiantes con sordera. Para evaluar este 
objetivo, los datos obtenidos han sido analizados a través del contraste estadístico T-student 
con la intención de comparar la diferencia de medias en muestras relacionadas dentro de un 


diseño pretest-postest. 


Efectos de la aplicación del programa en las habilidades lingiiisticas 


En primer lugar, se evaluó la repercusión de la aplicación del programa sobre el 
desarrollo de las habilidades lingüísticas de los participantes mediante el análisis de los 
resultados obtenidos en las pruebas de habilidad sintáctica (STX), morfología (MRF) y 
vocabulario (VOC). Estos resultados pueden verse en la Figura 4.1. 

Como puede comprobarse, las pruebas revelan un aumento considerable en el 
desarrollo de las tres habilidades, aunque esta diferencia resulta estadísticamente significativa 
solo en algunas de las pruebas. El análisis estadístico sobre estos datos revela una diferencia 
de medias significativa únicamente en el caso de las pruebas STX [t (12) = -5.091; p < .001] 
y VOC [t (12) = -2,61; p = .023], revelando efectos positivos sobre el desarrollo de ambas 


habilidades en los alumnos. Sin embargo, en el caso de MRF, la realización de la prueba 
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contraste [t (12) = -1.042; p=.318, n.s.] revela una diferencia no significativa desde el punto 
de vista estadístico en el desarrollo de esta habilidad, aunque igualmente importante por su 


repercusión en la capacidad lingúística de los alumnos. 


4.5 * 
VOCABULARIO 
N 9.15 
6.13 PRETEST 
SINTAXIS 
IA 13.77 = POSTEST 


NORFOLOGÍA I +: 


Figura 4.1. Puntuaciones medias de los participantes en las pruebas de vocabulario (VOC), 
sintaxis (STX) y morfología (MRF) en el pre y postest 


(diferencia de medias estadísticamente significativa) 


Efectos de la aplicación del programa en el uso de la Estrategia de Palabra Clave 


Una vez comprobada la mejora de las habilidades lingüísticas de los alumnos, el 
segundo objetivo es analizar la repercusión de esta mejora en el empleo de la EPC para leer 
frases. Para ello, se analizaron los resultados obtenidos en la prueba DEPC antes y después de 
la aplicación del programa de habilidades morfosintácticas. 

Recordemos que esta estrategia consiste en realizar una lectura fundamentada en las 
palabras con significatividad léxica, sin apenas procesar las palabras funcionales de un texto. 
La hipótesis que se maneja es que el incremento de las habilidades morfosintácticas de los 
participantes después de aplicar el programa podría experimentar un decremento en su uso y 
que, debido a ello, los estudiantes emplearán estrategias sintácticas y semánticas para leer. Los 
resultados se presentan la Figura 4.2. 

De esta forma, se comprueba que, tras la aplicación del programa de enseñanza de 
habilidades morfosintácticas, los alumnos experimentaron una disminución en el uso de esta 


EPC. A pesar de ello, si bien las puntuaciones medias distan entre sí al menos dos puntos 
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(Figura 4.2.), esta diferencia no resulta significativa. Así lo revela el contraste T-student 
realizado sobre las puntaciones, cuyos resultados [t (12) = -1.300; p = 0.218] no resultan 
estadísticamente significativos. 

Estos resultados revelan que, tal como se había previsto, los alumnos han 
experimentado cierto cambio en cuanto a la forma de enfrentarse a la lectura de frases, pasando 
a procesar un mayor número de palabras funcionales. Sin embargo, la EPC sigue estando 


presente durante su lectura. 
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Figura 4.2. Puntuaciones medias de los participantes en la prueba de detección de Estrategia 


de Palabra Clave (DEPC) en el pre y postest 


Efectos de la aplicación del programa en el nivel lector 


Como consecuencia de lo anterior, cabria esperar que el nivel lector de los alumnos 
experimentara cierta mejora. Para comprobarlo, se utilizaron las pruebas PIPE y TECLE 
(Figura 4.3.). Los resultados en la primera de ellas revelan un importante ascenso en la 
capacidad de los alumnos para reconocer palabras, encontrando una diferencia 
estadísticamente significativa, según muestra el contraste estadístico realizado entre las 
puntuaciones obtenidas en ambos momentos de la evaluación [t (12) = -2.43; p = 0.032]. 

Por su parte, lo resultados de la prueba de eficiencia lectora (TECLE) muestran como 
la competencia lectora se ha desarrollado considerablemente durante la intervención realizada. 
Sin embargo, tras realizar el contraste entre las puntuaciones medias [t (12) = -1.045; p = 


0.316], los resultados revelan que esta diferencia no resulta estadísticamente significativa. 
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Figura 4.3. Puntuaciones medias de los participantes en las pruebas PIPE y TECLE en el pre 


y postest (*diferencia de medias estadísticamente significativa) 


Tal como se ha comprobado, los resultados de este estudio muestran como, tras la 
aplicación de un programa de enseñanza explícita de habilidades morfosintácticas, el nivel 
lector de los alumnos ha aumentado. A pesar de que la diferencia entre los resultados de 
TECLE obtenidos antes y después de la aplicación del programa no resultan estadísticamente 
significativos, es evidente que han experimentado cierta mejoria. Esta puede deberse, en gran 
medida, a la mejora experimentada por los alumnos en cuanto al desarrollo de habilidades 
lingüisticas, especialmente de la sintaxis, repercutiendo positivamente en la estrategia de 
lectura utilizada. Así, a pesar de que la EPC sigue siendo utilizada por los alumnos sordos para 
su lectura, según los datos extraidos, esta parece experimentar cierta disminución, de forma 
que los alumnos comienzan a procesar las palabras funcionales y, con ello, a construir de forma 


más adecuada el significado global de aquello que están leyendo. 


5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 


El desarrollo este estudio, cuyo objetivo fundamental fue comprobar los resultados de 
la aplicación de un programa de enseñanza de ciertas habilidades lingüísticas, como son la 
morfología y la sintaxis, ha permitido comprobar la incidencia de esta enseñanza explícita los 
alumnos sordos participantes en el mismo. 

Si bien este colectivo parte de un déficit en el desarrollo de la morfosintaxis (López- 
Higes, et al., 2015; Moreno-Pérez, et al., 2015, Dominguez, et al., 2014; Dominguez, et al., 
2016), debido al escaso procesamiento de las palabras funcionales durante la lectura; en este 
estudio, dichas dificultades se han vuelto a poner de manifiesto. Ello se encuentra 


fundamentado, muy posiblemente, sobre la dificultad de este colectivo para el procesamiento 
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del lenguaje oral o sobre la diferencia en cuanto a la estructura entre este y la LSE, para muchos 
la lengua con la que comienzan a desarrollarse. Así, los resultados señalan como, en la 
evaluación pretest, los alumnos participantes han demostrado un desarrollo limitado para lo 
esperado en su curso educativo y edad cronológica, situándose la mayoría por debajo de los 
baremos en este primer momento de evaluación. Estos resultados, a su vez, redundan en un 
nivel alto de utilización de la Estrategia de Palabra Clave, demostrado en los resultados pretest 
de la prueba DEPC. Todo lo anterior tiene importantes consecuencias para el nivel lector de 
los alumnos, viéndose especialmente resentidos los resultados obtenidos por los alumnos en 
la prueba TECLE. 

Con esta perspectiva en cuanto a las habilidades lectoras en los alumnos participantes, 
la aplicación del programa de enseñanza explícita de habilidades morfosintácticas ha 
demostrado repercutir positivamente en su aprendizaje. Así lo demuestran los resultados 
obtenidos en las pruebas STX y MRF, donde las puntuaciones postest obtenidas por los 
alumnos se muestran superiores al anterior momento de la evaluación. A pesar de que 
solamente resulta significativa la diferencia entre puntuaciones pretest-postest en la primera 
de las pruebas, se encuentra un resultado no esperado: los niveles de competencia léxica 
demostrados por los alumnos en las pruebas también han mejorado significativamente. Si bien 
ha podido contribuir a ello el desarrollo del curso escolar ordinario, es cierto que el trabajo 
explícito de habilidades lingúísticas a través del programa aplicado ha podido tener una 
influencia positiva sobre estos resultados. 

La redundancia de lo anterior se muestra en la disminución fácilmente comprobable en 
cuanto a los resultados obtenidos por los alumnos en la prueba dirigida a dilucidar la 
utilización de la EPC, que suele ser común en este colectivo (Domínguez, et al., 2014; 
Domínguez, et al., 2016; González y Domínguez, 2017). Así, los resultados obtenidos 
muestran como, en el segundo momento de evaluación, los alumnos fueron capaces de leer 
procesando un mayor número de palabras funcionales durante su lectura y, por ello, haciendo 
un menor uso de esta estrategia. A pesar de que la diferencia entre ambos momentos no ha 
resultado ser significativa desde el punto de vista estadístico, los resultados obtenidos avalan 
la hipótesis de mejora de la estrategia de lectura a través de la enseñanza explícita de 
habilidades lingüísticas, lo cual constituye un importante avance. 

Sobre lo anterior, la utilización por parte de los docentes de una estrategia determinada 


para la retroalimentación sobre el error del alumno ha podido repercutir positivamente en los 
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resultados obtenidos. Si bien el recast ha sido utilizado en numerosos estudios para comprobar 
su incidencia sobre la enseñanza de una segunda lengua (Lyster y Ranta, 1997, cit. en Li, 2014; 
Ontha, 2000, cit. en Yoshida, 2008; Ellis, 2008; García Pujals, 2013), no existen evidencias 
de que este haya sido utilizado en un contexto de intervención con personas con discapacidad 
y/o dificultades de aprendizaje. A pesar de ello, dadas las coincidencias en cuanto a la forma 
en que ambos colectivos se enfrentan al aprendizaje de una lengua (respectivamente, una 
lengua desconocida por el estudiante extranjero y la lengua castellana oral para el alumno 
sordo), las implicaciones de esta metodología demostradas en ELE pueden ser extrapoladas al 
contexto de intervención que nos ocupa. Es por ello por lo que se concluye que la utilización 
de esta retroalimentación resolutiva en las sesiones de intervención ha podido contribuir 
significativamente al procesamiento de palabras funcionales durante la lectura y, con ello, a la 
disminución el uso de la EPC. Esta observación, aun sin confirmar desde el punto de vista 
experimental, supone un importante avance en cuanto a la metodología utilizada en las 
sesiones de apoyo en lectoescritura, comunes en la intervención con alumnos miembros del 
colectivo sordo y, por ello, fundamenta futuras líneas de investigación. 

En último término, es posible comprobar como los progresos realizados al respecto de 
las habilidades anteriores demuestran su incidencia en el nivel lector de los alumnos. Así, tras 
la intervención realizada, los niveles de los alumnos fueron significativamente superiores tanto 
en el reconocimiento de palabras como en la eficiencia lectora. Mientras la primera de estas 
habilidades puede deber su mejora no tanto al programa aplicado en sí sino al desarrollo 
académico y personal de cada alumno a lo largo del curso académico, en el segundo de los 
casos resulta innegable la incidencia de los resultados anteriores. Así, la lectura de los 
estudiantes de la muestra parece haber evolucionado en cuanto a su efectividad tras la 
aplicación del programa específico de habilidades morfosintácticas. Ello puede deberse, tal 
como se describe en algunos estudios (Domínguez et al., 2016)., a la capacidad mejorada para 
el procesamiento de palabras funcionales y, por ello, al menor uso de la EPC, que permite 
acceder a la estructura completa del texto y, con ello, al significado global del texto. Construir 
este utilizando todas las palabras que lo componen, y no únicamente aquellas con significado 
léxico, permite al alumno comprender el sentido de cada frase, creando una imagen mental 
mucho más amplia sobre lo que quiere decir aquello que está leyendo. 

A pesar de que la mejora en cuanto a nivel lector de los estudiantes que forman la 


muestra no ha resultado estadísticamente significativa, si es fácilmente comprobable en cuanto 


146 


a la diferencia de las puntuaciones obtenidas en ambos momentos de la evaluación. Por ello, 
los resultados obtenidos constituyen una base importante para el desarrollo de futuras 
investigaciones. Estas deberán paliar las principales dificultades del estudio que se presenta, 
como son el tamaño reducido a la muestra o el exiguo periodo de aplicación del programa. 
Potenciar ambos factores del estudio ayudará a afianzar los resultados del mismo y, con ello, 
contribuirá a sentar las bases teóricas necesarias para mejorar significativamente las 
condiciones de enseñanza-aprendizaje de los alumnos que presentan dificultades de audición. 

En definitiva, el presente estudio ha supuesto una incursión en el mundo de la 
enseñanza explícita de habilidades lingüísticas a estudiantes sordos que, por sus 
características, presentan mayores déficits en cuanto a ciertas cuestiones que influyen 
significativamente en la competencia lectora. En concreto, ha demostrado como el programa 
“Las aventuras de Ana y Coco: en busca del cromo perdido”, elaborado por el Grupo de 
Investigación COMPLYyDIS, tras su aplicación en este colectivo, mejora sus niveles lectores y 
disminuye el uso de la EPC, normalmente presente durante su lectura. Si bien no todos los 
resultados parecen significativos, afectando a la generalización de estas conclusiones 
extraídas, constituyen una base sólida para continuar la investigación a este respecto y seguir 
persiguiendo su objetivo último: contribuir a la mejora de los procesos de enseñanza de 
habilidades lectoras a estudiantes sordos, pormenorizando sus características y adecuándose a 


sus necesidades concretas. 
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Resumen 


España no queda muy bien situada en las diferentes pruebas a nivel internacional que se llevan 
a cabo en cuanto a comprensión lectora se refiere, obteniendo resultados bajos respecto a otros 
países participantes. La lectura comprensiva está presente en las diferentes áreas o materias 
del currículum, de ahí radica la importancia de conocer el nivel de comprensión lectora de los 
estudiantes y valorar su repercusión directa sobre otras variables, entre las que se encuentra el 
rendimiento académico, para proponer si es necesario llevar a cabo planes de mejora al 
respecto en los centros escolares. Los objetivos de este trabajo son establecer el nivel de 
comprensión lectora de los participantes; establecer si existe relación entre comprensión 
lectora y rendimiento académico y; hallar si el nivel educativo introduce diferencias en 
relación con la comprensión lectora. Los participantes son un total de 95 alumnos, chicos 
(38.9%) y chicas (61.1%) estudiantes de 6° de Educación Primaria y de los diferentes cursos 
de Educación Secundaria obligatoria, con edades comprendida entre los 11 y 17 años, con una 
edad media de 13.25. Los datos se someten a análisis descriptivos y correlacionales. Los 
resultados indican que la mayoría de los participantes obtienen un nivel medio de comprensión 
lectora, situándose en un percentil 50; que existe relación entre comprensión lectora y 
rendimiento académico; y que no se encuentran diferencias significativas en relación con la 
comprensión lectora entre los distintos niveles educativos, ni entre las edades, contempladas 
en este estudio. 


Palabras clave: Comprensión lectora, competencia lectora, rendimiento académico. 


Abstract 


Spain is not very well placed in the different international tests that are carried out in terms of 
reading comprehension, obtaining low results compared to other participating countries. 
Comprehensive reading is present in the different subjects of the curriculum, hence the 
importance of knowing the level of reading comprehension of students and assessing its direct 
impact on other variables, among which is academic performance, to propose whether 
improvement plans are needed in this regard in schools. The objectives of this work are to 
establish the level of reading comprehension of the participants; establish whether there is a 
relationship between reading comprehension and academic performance and; find out if the 
course introduces differences in relation to reading comprehension. The participants are a total 
of 95 students, boys (38.9%) and girls (61.1%) students of 6" of Primary Education and the 
different courses of Secondary Education, with ages between 11 and 17 years, with an average 
age of 13.25. The data are subjected to descriptive and correlational analysis. The results 
indicate that the majority of the participants obtain an average level of reading comprehension, 
standing at percentile 50; that there is a relationship between reading comprehension and 
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academic performance; and there are no significant differences are found in relation between 
the different educational levels, nor between the ages, in relation to reading comprehension. 


Keywords: Reading comprehension, reading competence, academic performance. 


1. INTRODUCCIÓN 


En general, los resultados que se derivan de los informes de la Evaluación Internacional 
de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE), destinado a 
alumnado que cursa la etapa obligatoria de Educación Secundaria, no dejan en muy buen lugar 
a España y entre las competencias evaluadas se encuentra la competencia lectora (PISA, 2018). 
Así mismo, el Estudio Internacional de Progreso en Comprensión Lectora (PIRLS), evalúa 
también dicha competencia y, aunque los resultados que obtiene España son algo mejores que 
los resultados obtenidos en PISA, tampoco son muy alentadores (PIRLS, 2016). 

La educación en España se regula por la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la 
Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), y esta norma indica que, de manera anual, todos 
los centros educativos en las distintas comunidades autónomas deben llevar a cabo una 
evaluación individualizada donde se recoja información, entre otras, de la competencia lectora, 
para posteriormente, adoptar las medidas de mejora que sean necesarias en base a los 
resultados obtenidos. 

Tener una buena competencia lectora es definida como “la capacidad de los estudiantes 
de comprender, emplear, valorar, reflexionar e interesarse por los textos escritos para alcanzar 
unos objetivos” (PISA, 2018, p. 2), y ello implica ser hábil para utilizar la lectura comprensiva, 
lo que no sólo implica descifrar un código, sino que también implica extraer su significado, 
que es un componente fundamental de la lectura (Cuetos, 2008; Gómez, Defior y Serrano, 
2011; Pérez, 2014); además es un proceso semántico, por tanto es un proceso de orden superior 
y consiste en dotar de significado lo que leemos para relacionarlo con lo que sabemos y 
adquirir con ello nueva información (Cuetos, 2008; Sampascual, 2017). La lectura 
comprensiva nos permite comunicarnos y es considerada tan importante porque se convierte 
en el medio que tenemos las personas para acceder a la información y ser partícipes de la 
cultura y sociedad en la que estamos inmersos (Perusquia, 2017). 

La comprensión es necesaria para adquirir los aprendizajes, siendo la lectura el eje 
presente en las diferentes áreas y materias curriculares y hay estudios que ratifican que su 


importancia radica en la relación que se establece entre comprensión lectora y rendimiento 
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académico (García, Arévalo y Hernández, 2018; Guzmán, Véliz y Reyes, 2017; Madruga y 
Corte, 2008; Palomino, 2011; Peralbo et al., 2009; Pineda, Valero y Molina, 2019; Pinto, 
Martínez y Jiménez-Taracido, 2016; Viramonte, Amparán y Núñez, 2019), señalando que la 
lectura es un pilar fundamental sobre la que se van a construir aprendizajes y, si no se 
domina, el alumnado tendrá dificultades académicas. 

Autores como Madruga y Cortés (2008) y Mier, Vanesa, Amado y Benítez (2015) 
establecen, además, que los estudiantes de cursos superiores obtienen mejores niveles de 
comprensión lectora que los que cursan niveles inferiores, sin embargo hay otros estudios 
que no obtienen diferencias al respecto, ni en cuanto a la relación entre rendimiento 
académico y comprensión lectora, ni en cuanto a las diferencias que se establecen entre los 
diversos cursos (Arias-Gundín, Fidalgo, Martínez-Cocó y Bolaños-Alonso, 2011; Jiménez, 
Baridon y Manzanal, 2016). 

La comprensión lectora implica una serie de habilidades y estrategias que pueden 
enseñarse y, por tanto, también pueden mejorarse, y ello supone un desafío que se presenta en 
el sistema educativo y una habilidad a desarrollar en los diferentes niveles académicos 
(González, Barba y González, 2010; Fernández, 2004). En relación con los procesos que 
intervienen en la lectura, hablamos de los procesos perceptivos: los movimientos de los ojos, 
los movimientos sacádicos, las fijaciones y el análisis visual de la palabra; del procesamiento 
léxico: estimular ambas rutas de lectura, la léxica y la fonológica; del procesamiento sintáctico: 
establecer la relación entre las piezas léxicas que forman la oración para dotarla de significado; 
y del procesamiento semántico: extraer información e integrarla con la que ya disponemos. 
Los programas destinados a su mejora incluyen diversos tipos de actividades tales como: 
responder a preguntas tanto literales como inferenciales, ordenar textos, completar 
información, analizar imágenes y mejorar el vocabulario, entre otros aspectos (Fonseca, 
Migliardo, Simian, Olmos y León, 2019; Martín, 2001; Navarro, 2010; Sánchez y Virginia, 
2017; Vieiro y Amboage, 2016). 

Las preguntas literales implican recordar datos del texto y, para ello, interviene la 
memoria; para responder a las preguntas inferenciales es necesario extraer información que no 
aparece en el texto explícitamente, de manera literal, y hacer frente a este tipo de preguntas, 
lo que supone relacionar lo leído con los conocimientos previos que se tienen para poder dotar 


de significado lo que se está leyendo (Cuetos, 2008; Sampascual, 2017; Viramonte, 2008). 
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Con todo ello, y teniendo en cuenta la importancia que tiene la lectura comprensiva, 
no sólo para adquirir nuevos aprendizajes sino también para paliar dificultades académicas 
que se puedan derivar de una mala competencia lectora, es necesario que conozcamos el nivel 
de comprensión de nuestros estudiantes con la finalidad de favorecer un mejor rendimiento ya 
que, tal como hemos indicado anteriormente, la lectura está presente en todas las áreas y 
materiales curriculares. 

Por tanto, los objetivos que se pretenden en este trabajo son: 1) Establecer el nivel de 
comprensión lectora de los participantes; 2) Establecer si existe relación entre comprensión 
lectora y rendimiento académico; 3) Hallar si existen diferencias entre los diferentes cursos en 
relación con la comprensión lectora; y 4) Hallar si existen diferencias entre las edades en 


relación con la comprensión lectora. 


2. MÉTODO 
2.1 Participantes 


Los participantes son un total de 95 alumnos, 38.9% chicos y 61.1% chicas, con edades 
comprendidas entre los 11 y 17 años (M = 13.25 + 0.06; DT= 1.52) que cursan 6° de Educación 
Primaria y la etapa de Educación Secundaria Obligatoria. En la Tabla 1 se muestra la 


distribución de frecuencias en función de la edad de los participantes. 


Tabla 1 
Distribución de frecuencias en función de la edad de los participantes 


Edad fa fi 


11 14 14.7 
12 20 21.1 
13 20 21.1 
14 15 15.8 
15 22 23.2 
16 3 3.2 
17 1 1.1 
Total 95 100.0 


De los 95 participantes, el 21.1% cursa 6° de Primaria; el 23.2% cursa 1° ESO; el 17.9% 
cursa 2° ESO; el 13.7% cursa 3° ESO; y el 24.2%, se encuentra cursando 4° ESO. 
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2.2 Materiales 


Los materiales empleados para la recogida de datos han sido los siguientes: 

a) El PROLEC-SE (Ramos y Cuetos, 2003). Prueba de Evaluación de los Procesos 
Lectores para alumnado del tercer ciclo de Educación Primaria y Educación 
Secundaria Obligatoria, concretamente se ha utilizado la subprueba de procesos 
semánticos. Dicha subprueba está formada por dos textos expositivos y por un total de 
20 preguntas a las que el alumnado debe responder. La metodología empleada para su 
aplicación es que el alumnado lee un texto, posteriormente se le retira el texto y debe 
contestar a una serie de 10 preguntas (5 de ellas son preguntas literales y otras 5 
preguntas inferenciales), posteriormente se repite la tarea con el segundo texto (lectura, 
retirada del texto y preguntas). El alfa de Cronbach para el total del test es de .85 

b) Rendimiento académico. Para obtener una calificación global del rendimiento 
académico se procedió a realizar la media aritmética de las calificaciones obtenidas 
durante la primera evaluación del curso escolar en que se han recogido los datos 
(2019/2020). Esta media aritmética corresponde a cada uno de los participantes en cada 
una de las diferentes áreas en el caso de Primaria o para cada una de las materias en 
Secundaria, ya que se utilizan todas las áreas/materias para obtener la calificación 
media global porque en todas ellas está presente la competencia lectora en sus 


programaciones. 


2.3 Procedimiento 


Tras requerir las autorizaciones oportunas en la dirección del Centro y solicitar por 
escrito el consentimiento informado a las familias de los alumnos, la subprueba de 
comprensión lectora se aplicó de manera colectiva al gran grupo en una sesión de clase, 
concretamente en tutoría, y la persona encargada de administrarla en los diferentes grupos fue 
la orientadora del centro. En todos los cursos se siguieron las mismas instrucciones y el mismo 
orden de administración: lectura del primer texto de manera individual, retirada del texto, 
contestación a preguntas sobre el texto leído; y el mismo procedimiento en el segundo texto 
de lectura. Se le explicó al alumnado el objetivo y la no repercusión de los resultados en sus 
calificaciones, así como la garantía de su anonimato. A continuación, de cada uno de los 


alumnos participantes, se obtuvo su nota media, realizando la media aritmética de las 
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calificaciones obtenidas en las diferentes áreas o materias durante la primera evaluación del 


curso. 


2.4 Diseño y análisis de datos 


Se trata de un estudio no experimental ya que el método de muestreo utilizado es no 
probabilístico incidental por conveniencia. Se llevaron a cabo análisis descriptivos y 
correlacionales. Para realizar los análisis se utilizaron los paquetes de programas estadísticos 


SPSS versión 20.0 


3. RESULTADOS 


En la Tabla 2 se muestran los resultados de los análisis descriptivos de las puntuaciones 
obtenidas para las preguntas literales e inferenciales. En las preguntas literales, el mayor 
porcentaje recae con un 18.9% sobre el alumnado que contesta 7 preguntas correctamente, 
frente a un 20% que responde a 6 preguntas inferenciales adecuadamente. 


Tabla 2 


Puntuaciones obtenidas en las preguntas literales e inferenciales 


PL PI PL PI PL PI 
Puntuación Porcentaje Porcentaje 
Frecuencia Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
acumulado acumulado 
0 2 2.1 2.1 2.1 2.1 
1 3 4 3.2 4.2 5.3 6.3 
2 5 11 5.3 11.6 10.5 17.9 
3 9 9 9.5 9.5 20.0 27.4 
4 13 12 13.7 12.6 33.7 40.0 
5 16 11 16.8 11.6 50.5 51.6 
6 8 19 8.4 20.0 58.9 71.6 
7 18 6 18.9 6.3 77.9 77.9 
8 14 11 14.7 11.6 92.6 89.5 
9 6 6 6.3 6.3 98.9 95.8 
10 1 4 1.1 4.2 100.0 100.0 


Nota: PL = Preguntas literales; PI = Preguntas inferenciales 


155 


En la Tabla 3 se muestra el resumen de los resultados de los análisis descriptivos de las 
puntuaciones totales. Las mayores frecuencias se registran con una puntuación total de 15 (10 


alumnos), seguidos con puntuaciones de 6 y 7, en el caso de 9 alumnos. 


Tabla 3 
Resumen de los resultados de los análisis descriptivos de las puntuaciones totales 


Puntuaciones Frecuencia Porcentaje ERT 
0 1 1.1 1.1 
2 1 1.1 2.1 
3 3 3.2 5.3 
5 7 7.4 12.6 
6 9 9.5 22.1 
7 9 9.5 31.6 
8 4 4.2 35.8 
9 8 8.4 44.2 
10 6 6.3 50.5 
11 6 6.3 56.8 
12 5 5.3 62.1 
13 7 7.4 69.5 
14 5 5.3 74.7 
15 10 10.5 85.3 
16 7 7.4 92.6 
17 3 3.2 95.8 
18 2 2.1 97.9 
19 2 2.1 100.0 


En la Tabla 4 se muestran los resultados de los descriptivos de los percentiles obtenidos 
por el alumnado tomando como referencia las puntuaciones totales obtenidas. La mayoría del 
alumnado se sitúa en un percentil 50, seguido de un percentil 25 y de 75 de manera correlativa. 

Se realizan análisis correlacionales bivariados calculando el coeficiente de correlación 
r de Pearson entre los percentiles obtenidos y la nota media de cada uno de los participantes. 
Los resultados, r = .24 (p < .05), indican que existe una correlación positiva entre la nota media 
y el porcentaje que obtiene el alumnado, de manera que, a mayor comprensión lectora mejores 


resultados académicos o viceversa. 
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Tabla 4 


Descriptivos de los percentiles obtenidos tomando como referencia las puntuaciones totales 


Percentil Frecuencia Porcentaje 
0 2 2.1 
5 4 4.2 
10 5 5.3 
15 1 1.1 
20 1 1.1 
25 16 16.8 
30 1 1.1 
35 7 7.4 
40 2 2.1 
50 20 21.1 
60 5 5.3 
75 12 12.6 
80 2 2.1 
85 2 2.1 
90 6 6.3 
95 9 9.5 


Con el fin de averiguar si los diferentes niveles educativos introducen diferencias en 
las variables sometidas a estudio se lleva a cabo la prueba de homogeneidad de las varianzas 
de Levene, tomando como variables el percentil en el que se sitúan los participantes y el nivel 
académico. Se obtiene F = 1.78 (p > .05), por lo tanto, se asume la igualdad de las varianzas, 
se aplicaría la prueba de contraste de hipótesis específica de Scheffé para conocer qué cursos 


establecen diferencias. 


También se lleva a cabo un ANOVA de un factor, la variable agrupada es el curso y la 
variable de agrupamiento el percentil en el que se sitúan los participantes. Los resultados se 
muestran en la Tabla 5. Como puede observarse, las diferencias no son estadísticamente 
significativas, por lo que nos indica que el nivel académico en el que se sitúa cada uno de los 


participantes no establece diferencias significativas. 
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Tabla 5 


Resultados del ANOVA en función del curso tomando como referencia el percentil obtenido 


Suma de Media 


cuadrados gl cuadratica a “i 
Inter-grupos 7134.233 4 1783.558 2.35 .06 
% Intra-grupos 68327.872 90 759.199 
Total 75462.105 94 


Para averiguar si las diferentes edades introducen diferencias en las variables sometidas 
a estudio se lleva a cabo la prueba de homogeneidad de las varianzas de Levene, tomando 
como variables el percentil en el que se sitúan los participantes y la edad, F = 1.58 (p > .05), 
se asume la igualdad de las varianzas, se aplicaría la prueba de contraste de hipótesis específica 


de Scheffé para conocer entre qué edades establecen diferencias. 


También se lleva a cabo un ANOVA de un factor, la variable agrupada es la edad y la 
variable de agrupamiento el percentil en el que se sitúan los participantes. Los resultados se 
muestran en la Tabla 6. Como puede observarse, las diferencias no son estadísticamente 
significativas, por lo que nos indica que la edad de los participantes no establece diferencias 


significativas. 


Tabla 6 


Resultados del ANOVA en función de la edad tomando como referencia el percentil obtenido 


Suma de Media 
cuadrados gl cuadratica £ á 
Inter-grupos 9176.586 6 1529.431 2.03 .07 
% Intra-grupos 66285.519 88 753.245 
Total 75462.105 94 


4. CONCLUSIONES 


Como se desprende de los resultados obtenidos se puede deducir respecto al primer 


objetivo, establecer el nivel de comprensión lectora de los participantes, que 20 alumnos, el 
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21.1%, se sitúa en un percentil 50, obteniendo resultados dentro de la media; 16 alumnos, un 
16.8%, se encuentra en un percentil 25, medio-bajo; y el 12.6%, 12 alumnos, se sitúan en un 
percentil 75, que es un percentil alto, por encima de la media. 

Respecto al segundo objetivo, establecer si existe relación entre comprensión lectora y 
rendimiento académico, se ha obtenido que sí existe relación, destacando que a mayor 
comprensión lectora, mayor rendimiento o viceversa, conclusiones compartidas con los 
hallazgos de Madruga y Corte (2008); Peralbo et al. (2009); Palomino (2011); Pinto et al. 
(2016); Guzmán et al. (2017); García et al. (2018); Pineda et al. (2019); Viramonte et al. 
(2019). 

Respecto al tercer objetivo, hallar si existen diferencias entre los diferentes cursos en 
relación con la comprensión lectora, cabe señalar, que no se han obtenido diferencias 
significativas entre los diferentes cursos con respecto al tanto por ciento en el que se sitúa el 
alumnado, resultados avalados por los estudios realizados de Arias-Gundín et al. (2011) y 
Jiménez et al. (2016). Por lo tanto, haciendo referencia al cuarto objetivo, hallar si existen 
diferencias entre las edades en relación con la comprensión lectora, tampoco se establecen 
diferencias entre las edades, ya que el curso y edad en la que se sitúa el alumnado están 
relacionados. De todo ello se desprende la importancia de la comprensión lectora ya que es un 
aspecto que se asocia con un mejor rendimiento, pues las notas académicas, en gran parte, 
están relacionadas con ello. Además, esta importancia de la comprensión lectora se establece 
para todos los niveles educativos y edades, ya que no se encuentran diferencias entre los 
distintos participantes atendiendo al curso académico ni a la edad. 

Atendiendo a estos resultados y teniendo en cuenta, tal como determina la LOMCE, 
que todos los centros educativos en las distintas Comunidades Autónomas deben determinar 
qué medidas de mejora adoptar, se deberá incidir en la importancia de elaborar planes de 
mejora con la finalidad de favorecer la comprensión lectora destinados a todos los niveles 
educativos en general, ya que ha sido un porcentaje muy bajo el que ha obtenido resultados 
por encima de la media sin obtener diferencias en base a las edades de los sujetos. Hay que 
tener en cuenta que para elaborar estos planes es necesario comenzar desde edades tempranas 
y trabajar aspectos que abarquen tanto los procesos que intervienen en la lectura como el uso 
de diferentes textos (enumerativo, informativo, literario, expositivo y prescriptivo), ya que 
cada uno de ellos implica una forma diferente de lectura, tiene una función, un formato y un 


procedimiento para que su lectura se lleve a cabo de manera comprensiva. 
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Resumen 


El presente trabajo muestra la satisfacción con una plataforma e-learning dirigida a la 
formación del profesorado para el logro de la adquisición de metodologías que permitan crear 
contextos de aula enriquecidos y basados en el aprendizaje entre iguales y las emociones 
positivas para beneficiar el aprendizaje de la lectura en alumnado de Primaria. El objetivo es, 
por tanto, mostrar los índices de satisfacción docente con la formación adquirida en base a la 
transferencia de las metodologías estudiadas a los retos reales que los docentes tienen en las 
aulas relacionadas con el aprendizaje de la lectura en el alumnado de Educación Primaria. Del 
mismo modo, se ha evaluado la satisfacción con la adquisición del conocimiento de las 
metodologías activas estudiadas, así como de su de su eficacia para la obtención de buenos 
resultados forma prolongada en el tiempo. En conclusión, los resultados muestran una buena 
satisfacción de los maestros/as participantes, así como una percepción positiva de la 
transferencia de los contenidos trabajados a las aulas de primaria y dirigidos a la resolución de 
los retos reales relacionados con el afrontamiento del aprendizaje de la lectura en esta etapa 
educativa. Líneas futuras de intervención están basadas en mejorar la oferta formativa para la 
adquisición docente de metodologías clave y vehiculizadas con los nuevos paradigmas 
educativos de éxito con el objetivo de lograr resultados de alto impacto en la adquisición de 
esta competencia clave en el desarrollo del alumnado de Educación Primaria. Por tanto, los 
objetivos a largo plazo son los de apostar por la calidad y la innovación en esta etapa, así como 
el afrontamiento de las necesidades educativas específicas que presente el alumnado en el área 
del aprendizaje de la lectura dado que dicha competencia resulta clave para la formación plena 
del alumnado y está intrínsecamente relacionada con otras competencias fundamentales tales 
como la autonomía y la iniciativa personal y la capacidad de aprender a aprender a lo largo de 
toda la vida. 


Palabras clave: emociones positivas, aprendizaje de la lectura, entorno e-learning, Educación 
Primaria. 


Abstract 


This paper shows the teachers” satisfaction grade regarding to an e-learning system created in 
order to achieve the teachers” acquisition of methodologies that allow designing rich 
classroom contexts based on peer learning and positive emotions to benefit literacy acquisition 
and reading and writing abilities in Primary Education students. The overall objective of this 
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work is to study the rates of teacher satisfaction with the training acquired based on the transfer 
of the methodologies studied to the real challenges that teachers have in classrooms related to 
learning literacy acquisition and reading and writing abilities in Primary Education students. 
In the same way, satisfaction with the acquisition of knowledge of the active methodologies 
studied has been evaluated, as well as their effectiveness in obtaining good results over time. 
In conclusion, the results show a good satisfaction of the participating teachers, as well as a 
positive perception of the transfer of the content worked to the classrooms and aimed at solving 
the real challenges related to facing literacy acquisition and reading and writing abilities at this 
educational stage. Future lines of research are based on improving the teacher training offer 
for the acquisition of key teaching methodologies and conveyed with the new successful 
educational paradigms with the aim of achieving high-impact results in the acquisition of this 
key competence for the development of Primary Education students. Therefore, the long-term 
objectives are to achieve quality and innovation in this educational stage, as well as to address 
the specific educational needs that students present in this area. To this end, a reading and 
writing abilities are worked as key to the full formation of the student body and is intrinsically 
related to other fundamental competences such as autonomy and personal initiative and the 
ability to learn to learn throughout life. 


Keywords: positive emotions, learning to read, e-learning environment, Primary Education. 


1. INTRODUCCIÓN 


La enseñanza de la lectura y la escritura es un reto fundamental para el profesorado de 
Educación Primaria puesto que se trata de una competencia clave que vehiculiza la 
comprensión de conocimientos relacionados con el conjunto de las áreas curriculares propias 
de esta etapa (H. Chen, 2013; Mi, 2014; Mokri et al., 2012; Myung-Sil, 2008; Nam, 2006; 
Rudolph, Ines Maturano, Amalia Soliveres y Perinez, 2016; Shin y Ewert, 2015). 

Además, cuando se detectan necesidades educativas específicas en el alumnado, el 
esfuerzo docente dirigido específicamente hacia el logro de la adquisición de la lectura y la 
escritura resulta muy eficaz para dotar al alumnado de recursos y estrategias con los que logre 
una mayor comprensión de cada uno de los conocimientos que afronta (Araujo Goncalves, 
Felix, Santos Chagas, Martins, y de Menezes Rodrigues, 2018; Benevides y Peterson, 2010; 
Y. H. Jung y Choi, 2012; Koh, Chen, Cummins y Li, 2017; Mostert y Vall Castello, 2020; 
ParkSoonGil y Lee, 2016). 

Por los motivos expuestos, el presente proyecto pretende mostrar la importancia de 
apostar por una formación de calidad dirigida hacia el profesorado de primaria e implementada 
en un entorno innovador e-learning que posibilite el conocimiento docente de estrategias 
metodológicas clave implementadas en un contexto de afectividad positiva y vínculos de 


apoyo mutuos en el aula para el logro de este tipo de competencias clave para el desarrollo y 
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la evolución del alumnado que se encuentra en una etapa clave para su desarrollo, evolución 


y progresión académica. 


2. OBJETIVOS 

El objetivo general del presente estudio es el de analizar la satisfacción del profesorado 
de primaria con respecto a la implementación en el aula de las metodologías estudiadas durante 
el curso destinado al trabajo de las habilidades de lectoescritura en el aula. 


De este modo, se distinguen los siguientes objetivos específicos: 


1. Diseñar el entorno e-learning para el trabajo de la lectoescitura en la etapa de 


primaria. 


2. Dinamizar la plataforma para el logro del aprendizaje diálogo del profesorado y de 
la transferencia real de las metodologías estudiadas al trabajo de la lectoescritura 


en su aula de referencia. 


3. Remitir el cuestionario de satisfacción al profesorado para analizar su grado de 
acuerdo con la consecución de cada uno de los objetivos propuestos durante la 


formación. 


4. Analizar los resultados obtenidos y elaborar la conclusiones y líneas futura de 


intervención. 


3. MÉTODO 


3.1. Participantes 


En el estudio participaron un total de 34 maestros/as de Educación Primaria, pero 
finalizaron la formación cumpliendo todos los requerimientos 28 docentes con una media de 
edad de 39 años (DT = 10.27), el 60.7% fueron maestras y el 39.3% maestros. Además, el 
número de alumnos total adscritos a dichos docentes fue de 758, con una media de edad de 


8.49 años (DT = 1.49) y un 50.2% fueron varones. 
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3.2. Instrumentos 


A continuación, se detallan los instrumentos utilizados en la presente investigación: 


1. Programa e-learning de formación del profesorado para la implementación de la 


enseñanza de la lectoescritura desde la afectividad positiva y dirigida hacia la 


mejora del rendimiento académico. Las sesiones, objetivos y actividades realizadas 


se detallan en la tabla 1. 


Tabla 1. 


Programa e-learning de formación del profesorado 


Sesión Objetivo Actividades 
1 Introducción Presentación de la dinámica e-learning 
Primera evaluación pretest 
2 Metodologías de Realización del dictado de palabras 
lectoescritura de primer nivel Lectura de las palabras en un contexto 
Autoestima académica, gráfico 
autorrealización y Comprensión de las emociones vinculadas a 
autoconciencia emocional la lectura y escritura 
Juegos de roles 
3 Metodologías de Realización de lectura de títulos con 
lectoescritura de segundo imágenes 
nivel Copia de textos continuos 
Relaciones intrapersonales, la Juego de empatía y tutoría entre iguales a 
empatía y la responsabilidad través de la asamblea 
social 
4 Metodologías de Lectura de frases 


lectoescritura de tercer nivel 
Identificación y expresión de 


emociones 


Reescritura de un cuento 
Representación de emociones a través del 


teatro 
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5 Metodologías de Lectura de textos sin apoyo gráfico 
lectoescritura de cuarto nivel Dictado de fragmentos completos 
Gestión emocional positiva Libro viajero colaborativo con participación 


de las familias 


6 Conclusiones Evaluación postest final 


7 Análisis de los resultados Muestra de hitos evolutivos positivos 
asociados al aprendizaje de la lectura y la 
escritura 
Propuestas de mejora 


Líneas futuras de intervención. 


2. Encuesta de satisfacción. La encuesta se administró con el objetivo de determinar 
el grado de satisfacción del profesorado con el programa de capacitación de 7 
semanas una vez completado. La encuesta consistió en 10 declaraciones para las 
cuales se contestó en base al grado de acuerdo en cada ítem según escala Likert de 
4 puntos, donde | se refiere a "totalmente en desacuerdo” y 5 “totalmente de 


acuerdo". Véase a continuación la tabla 2. 
Tabla 2. 


Satisfación del profesorado con el programa e-learning 


ENCUESTA DE SATISFACCIÓN 
1. El programa ha facilitado mi comprensión del uso de estrategias de enseñanza para la 
lectoescritura para mejorar el rendimiento académico en la escuela primaria. 
2. La duración de la formación es apropiada. 
3. Considero que el método utilizado es efectivo. 
4. Considero comprensible la transferencia de conocimiento a mi práctica docente. 
5. Creo que el conocimiento que he adquirido afectará positivamente mis métodos en el 
aula. 
6. Considero útil las aplicaciones de la Inteligencia Emocional para el aprendizaje de la 
lectoescritura implementadas en el aula durante la formación 
7. El programa de capacitación de maestros de 7 semanas cumplió mis expectativas. 
8. Mi motivación e interés durante el programa de capacitación docente de 7 semanas fue 
alto. 
9. Considero que este programa de capacitación docente es un buen estímulo para mejorar 
el desempeño docente. 
10. Considero que la capacitación es atractiva y beneficiosa para la mejora del rendimiento 
académico en la escuela primaria. 
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3.3. Procedimiento 


El primer paso consistió en explicar el proyecto educativo al equipo docente, 
detallando las estrategias de enseñanza para la lectoescritura que iban a ser trabajadas durante 
la formación e-learning con el objetivo de mejorar el rendimiento académico en la escuela 
primaria. 

Del mismo modo, se detalló los aspectos relativos a la duración de la formación, el 
método y el compromiso requerido por parte de los docentes respecto a la transferencia real 
de las estrategias estudiadas a las situaciones de aula. En esta línea, el profesorado firmó un 
consentimiento respecto a su conocimiento de los principios básicos de la investigación y las 
garantías respecto a la confidencialidad de sus experiencias educativas en el marco del 
proyecto. 

A continuación, se inició la formación que duró siete semanas. Al finalizar la misma, 
se llevó a cabo la evaluación de la satisfacción del profesorado con dicha propuesta formativa 
en base a la encuesta diseñada para tal efecto y teniendo presentes los aspectos relativos a la 
percepción de la efectividad de las metodologías implementadas, el grado de motivación e 
interés durante la formación, la adecuación de los aspectos formales del curso tales como la 
duración y el método utilizado; así como aspectos relacionados con las expectativas previas 
del profesorado durante la formación y los resultados finales tras la implementación de la 
misma. 

Por último, se llevó a cabo una fase dialógica en la que se pusieron en común las 
conclusiones, las propuestas de mejora y las líneas futuras de intervención. Para todos los 


análisis estadísticos derivados de la intervención, se utilizó SPSS, versión 21.0 


4. RESULTADOS 

Los resultados muestran un grado de acuerdo positivo con cada una de las 
declaraciones contenidas en la encuesta de satisfacción, a excepción del item número 2: “La 
duración de la formación es apropiada”. En dicha declaración, un 3.57% de los docentes se 
muestra muy en desacuerdo, un 28.57% en desacuerdo, un 35.71% de acuerdo y sólo un 


32.15% totalmente de acuerdo. Los resultados se muestran gráficamente en la figura 1. 
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1. Estrategias de enseñanza 


2. Duración de la formación 


3. Método de la formación 


4. Transferencia 


5. Métodos en el aula 


6. Aplicaciones de la Inteligencia Emocional 


7. Expectativas 


8. Motivación 


9. Desempeño docente. 


10. Rendimiento académico 
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Figura 1. Satisfacción docente con la formación e-learning dirigida al aprendizaje de 


la lectura y la escritura 


5. CONCLUSIONES 

A la luz de los resultados obtenidos podemos afirmar que la satisfacción con la 
formación recibida es positiva en el profesorado participante. Estos resultados están en la 
misma línea de otras aproximaciones para el trabajo de la lectura y la escritura que fomentan 
el uso de plataformas e-learning de formación entre el profesorado para la adquisición de 
nuevas metodologías docentes (Akyol y Sever, 2019; Bano, Hameed, y laeng, 2007; Guarini 
et al., 2007; Matute, Leal, Zarabozo, Robles, y Cedillo, 2000; Nickerson, 2003). 

Excepcionalmente, tal y como se ha expuesto en los resultados, no se muestra el mismo 
consenso en cuanto a la valoración realizada respecto a la duración de la formación. Los 
motivos del profesorado para señalar inconvenientes en este punto fueron expresados 
claramente por el profesorado al finalizar la formación ya que manifestaron que una duración 
mayor de la formación hubiese beneficiado sobremanera los resultados obtenidos. 

Por esos motivos, el presente estudio tiene importantes implicaciones teóricas y 
prácticas puesto que muestra una posibilidad formativa de calidad dirigida a la adquisición de 
metodologías docentes para la mejora de la lectura y la escritura en alumnado de primaria 


vehiculizadas a través de las emociones positivas. 
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No obstante, también es necesario reseñar la limitación del presente estudio basada en 
la duración de la formación respecto al objetivo que fue planteado. La lectoescritura es una 
competencia compleja que requiere un trabajo docente longitudinal, tal y como han 
evidenciado diversos estudios (Ayalon, Heinik, y Litwin, 2010; Benevides y Peterson, 2010; 
Bowes y Martin, 2007; Capellini et al., 2007; C. Chen, Liu, Pan, Wu, y Wu, 2013; Guarini et 
al., 2007; León et al., 2019; Mokri et al., 2012; Mostert y Vall Castello, 2020; Rizzatti, 2008; 
Rudolph et al., 2016). 

En cualquier caso, esta investigación pretendía ser una primera aproximación a través 
de la cual se pudiese justificar la necesidad de la inclusión de cursos de formación 
especializados en esta área, dirigidos al profesorado e implementados a lo largo del tiempo 
con un doble objetivo: en primer lugar, el de dotar al profesorado de herramientas flexibles y 
susceptibles de mantenerse a lo largo del tiempo y, en segundo lugar, el de procurar que los 
resultados positivos en el rendimiento académico del alumnado en estas destrezas (y a nivel 
general) pudiesen reforzarse durante toda la etapa de Educación Primaria y como base 
académica para la continuación de los estudios del alumnado. 

En conclusión, las investigaciones que recopilan el trabajo de la lectoescritura de 
manera longitudinal (Bowes y Martin, 2007; Eneskar, 1997b) y dirigida hacia el tratamiento 
de las necesidades educativas específicas (I. C. Chen y Ieee, 2018; Eneskar, 1997a; Engelmann 
y Ferreira, 2009; Germano et al., 2005; Y. S. Jung, 2011; Olson y Land, 2007; Riese, 1954; 
Sakurai, Asami, y Mannen, 2010; Selenius, Daderman, Meurling, y Levander, 2006) han 
aportado nuevas oportunidades para la atención integral del alumnado en esta competencia 
que resulta clave para su desarrollo madurativo. 

De esta manera, se evidencia la importancia de apostar por la formación integral del 
profesorado de primaria para el dominio de las habilidades clave de la lectura y la escritura 
(Ardila, Garcia, Garcia, Mejia, y Vado, 2017; Liu, 2013; Ma, 2012; Mayer, 2007; Morles, 
Arteaga, Bustamante, y García, 2002; Niklas y Schneider, 2015; Pagliarin et al., 2015; 
Rudolph et al., 2016; Shin y Ewert, 2015; Zajic, Solari, Grimm, McIntyre, y Mundy, 2020) 
puesto que evidencian una relación positiva con el rendimiento en otras áreas académicas al 
tratarse de competencias que son claramente transversales en la consecución de los objetivos, 
así como en el dominio competencial asociado al desarrollo madurativo del alumnado en esta 


importante etapa académica. 
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De hecho, múltiples estudios muestran que la inclusión de metodologías docentes 
innovadoras y diseñadas en base a las particularidades del grupo de aula de referencia de cada 
docente permite que mejoren las habilidades de lectura y escritura, el resto de competencias 
clave y el rendimiento académico del alumnado en general (Berezova, Mudra, y Yakushko, 
2018; Chaudhury, Roy, y Saha, 2019; Choi, 2012; Damasio, Damasio, Castro-Caldas, y 
Hamsher, 1979; Ivanchenko, 2001; Y. H. Jung y Choi, 2012; Justino y Barrera, 2012; 
Manterola, Avendano, Valenzuela, Avendano, y Cotroneo, 1989; ParkSoonGil y Lee, 2016; 
Shaw, Hennessy, Okorie, y Anderson, 2019). 

Por último, las líneas futuras de intervención del presente estudio contemplan realizar 
una formación del profesorado continua y extensa en el tiempo, con la inclusión de una 
evaluación en cuanto a la satisfacción del profesorado con el acceso a formación específica 
dirigida a la enseñanza de la lectura y de la escritura de corte longitudinal a lo largo de toda la 


etapa de Educación Primaria. 
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Resumen 


La metacognición lectora juega un papel importante en la comprensión lectora y el proceso 
educativo, siendo los estudiantes con mayor conciencia de su propio aprendizaje aquellos que 
obtienen un mayor rendimiento. La investigación que en este trabajo se presenta tiene 
precisamente como objetivo evaluar la conciencia de metacognición lectora de los maestros 
en formación, como parte sensible del sistema educativo, analizando la relación existente con 
los estudios de origen, el Grado que están cursando y el género. Para ello, cerca de un centenar 
de alumnos de segundo curso de los Grados de Maestro/a en Educación Infantil y Educación 
Primaria respondieron el cuestionario “Metacognitive Avareness of Reading Strategies 
Inventory (MARSI)”, traducido al español. Este instrumento mide la conciencia de 
metacognición en función de tres factores: las estrategias de lectura global, las de resolución 
de problemas y las de apoyo a la lectura. Los resultados obtenidos muestran que los niveles de 
metacognición lectora de los alumnos del Grado de Maestro/a son intermedios en general 
(media = 3.34, sd = 0.47), y que existe una prevalencia de las estrategias de resolución de 
problemas (o cognitivas) frente al resto, pues se obtiene para este factor una media de 3.90 (sd 
= 0.53). El análisis estadístico con SPSS v26 indica que hay diferencias significativas en 
función del género de los estudiantes en la utilización de estrategias de resolución de 
problemas, que son las que se usan cuando surgen problemas para comprender la información 
textual. En cambio, no se observan diferencias estadísticamente significativas en función de 
los estudios de origen o el Grado que están estudiando para ninguno de los factores estudiados. 


Palabras clave: metacognición lectora, estrategias de lectura, maestros en formación. 


Abstract 


Metacognitive reading strategies play an important role on reading comprehension and the 
educative process, being the alumni with a higher consciousness of their own learning those 
with higher achievements. The aim or this research is to evaluate the metacognitive reading 
awareness of preservice teachers, analyzing if secondary education studies, teaching degree or 
gender have any influence on the total score or the reading strategies used. Close to 100 alumni 
from the sophomore year of Primary Education Teaching and Early Childhood Education 
Teaching completed the test MARSI (Metacognitive Awareness of Reading Strategies 
Inventory), translated to Spanish. This instrument measures the reading metacognition 
awareness as a function of three broad categories of strategies: global reading strategies, 
problem solving strategies and support reading strategies. The results show that the level of 
reading metacognition awareness is moderate (M = 3.34, SD = 0.47), with a prevalence of the 
cognitive (problem solving) strategies having this factor a mean of 3.90 (SD = 0.53). The 
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statistical analysis of the results carried out with SPSS v26 shows significant differences as a 
function of the gender in the use of problem strategies. No significant differences were found 
when comparing students with different bachelor or secondary studies for any of the factors. 


Keywords: reading metacognition, reading strategies, preservice teachers. 


1. INTRODUCCIÓN 


1.1. La lectura y su aprendizaje 

La llegada de las nuevas tecnologías ha supuesto un cambio en el proceso de 
aprendizaje de la lectura que todavía se está investigando (Carr, 2011). La lectura en pantallas 
y, especialmente, la idiosincrasia de internet, en la que cada uno construye de forma 
improvisada el texto, que se abre camino entre elementos distractores y muy atractivos, afecta 
a la comprensión lectora y su desarrollo. Y es que leer de un modo crítico, según la 
terminología de Solé (1992, 2012), resulta una tarea costosa, que ahora tiene que desarrollarse 


entre prácticas lectoras que no terminan de favorecerla. 


En este sentido, cabe intensificar el esfuerzo de formar lectores atentos, capaces de 
combinar un tipo de lectura superficial y rápida con la lectura lineal necesaria para asimilar 
textos complejos. Pero este esfuerzo, según proponen Olin-Scheller y Tengberg (2017) para 
el caso de estudiantes de secundaria, debe partir de una evaluación inicial de la metacognición 
lectora del propio individuo, como paso clave en el desarrollo de la comprensión lectora 
crítica. Este conocimiento de hasta qué punto se es consciente de los procesos y estrategias 


utilizados durante el proceso de lectura permitirá ajustar las actuaciones educativas. 


En este caso, se parte del análisis metacognitivo de la lectura de una población muy 
sensible en el sistema educativo, tal es la de los maestros en formación, que tendrá que cumplir 
la misión de enseñar a leer en su tarea profesional. Así, el resultado de esta investigación 
también encamina a valorar la pertinencia de asegurar una correcta formación de los docentes, 


que, como habrá ocasión de comprobar para la muestra estudiada, es susceptible de mejorarse. 


1.2. La metacognición lectora y el caso de los estudiantes universitarios 
Existen distintos tipos de modelos que describen el proceso de lectura (Adams, 1982): los 
modelos ascendentes, en los que se procesa el texto de manera secuencial, y los descendentes, 


en los que se hace uso de los conocimientos previos y de los recursos cognitivos para formular 
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hipótesis sobre el contenido del texto y se vuelve a él para comprobarlas. Con todo, se habla 
también de modelos interactivos que combinan ambos enfoques y que son los que 
precisamente resultan mayoritarios en un contexto donde la lectura en pantallas es 
omnipresente. Solé (1992), por su parte, insiste en que la comprensión solo se produce cuando 
el lector es capaz de verificar sus predicciones sobre el significado del texto y elabora una 
interpretación: “Cuando hipotetizamos y vamos leyendo, vamos comprendiendo, y, si no 
comprendemos, nos damos cuenta de ello y podemos emprender acciones necesarias para 


resolver la situación” (1992: 27). 


En este punto, las acciones necesarias para poder comprender el texto serían las distintas 
estrategias de lectura, que constituyen la metacognición lectora. Las estrategias de lectura se 
pueden dividir en diferentes categorías. Según O’ Malley and Chamot (1990), existen tres tipos 
de estrategias: cognitivas, metacognitivas, y sociales y afectivas. Aunque algunos autores 
utilizan el sintagma “estrategias metacognitivas” y otros lo denominan simplemente 
metacognición o “conciencia de la metacognición” (Baker, 2002), en todos los casos se 
refieren al hecho de que los individuos reflexionen sobre sus propias habilidades y el proceso 
como leen, donde interviene la planificación de la lectura, la monitorización del proceso y la 


evaluación de la calidad de la lectura. 


Por lo demás, hay que tener en cuenta que este conocimiento de la metacognición 
lectora está influido por distintos factores, como experiencias previas, creencias o prácticas 
instruccionales específicas para cada cultura (Karbalaei, 2011). Y Zayas (2012: 41), entre 
otros, llama la atención sobre el hecho de que las destrezas y estrategias que el lector necesita 
utilizar dependen de las características concretas del texto al que se enfrenta. Hay muchos 
estudios que definen estas estrategias precisamente como un factor crítico en el desarrollo de 
la comprensión lectora (Baker, DeWyngaert y Zeliger-Kandasamy 2015; Israel, Block, 
Bauserman, y Kinnucan-Welsch, 2005). En un estudio reciente de Wu, Walcke y Van Keer 
(2019), se concreta que la metacognición lectora y la motivación a la lectura son los dos 


factores más importantes en la comprensión lectora. 


Para el caso de las diferencias en la metacognición lectora, se ha demostrado que estas 
son determinantes para discriminar buenos y malos lectores: mientras que los malos lectores 
no siempre saben cómo elegir la estrategia de lectura correcta cuando la necesitan, los buenos 


lectores son plenamente conscientes de las estrategias que emplean y saben cuándo y por qué 
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utilizarlas (Sánchez, 1988). Y también se ha concluido recientemente (Asikcan y Saban, 2018) 
una relación entre la metacognición lectora y la frecuencia de lectura, con un mayor uso de 
estrategias de lectura por parte de aquellos alumnos que leen libros con una cierta frecuencia, 


frente a los que no leen en su tiempo de ocio. 


En fin, en el contexto universitario son bien conocidas las dificultades que encuentran 
los estudiantes al leer textos expositivos (Echevarría y Gastón, 2002; León y Peñalba, 2002; 
Wolfe, 2005), teniendo en cuenta, además, que junto a los argumentativos, son los textos que 
leen con más frecuencia durante esta etapa educativa. Echevarría y Gastón (2002) detallan 
carencias en la captación de las ideas importantes del discurso y dificultades en la extracción 
de inferencias a partir del texto en textos expositivo-argumentativos con estudiantes 
universitarios de primer año. En otros estudios similares, como el de Pressley, El-Dinary y 
Brown (1992), también se constatan dificultades de los estudiantes para encontrar información 
en un texto o entender la idea principal de un fragmento o, desde otro punto de vista, tampoco 
muestran una actitud estratégica o selectiva al enfrentarse a un texto que había de estudiarse 


para una prueba, dejando patente una pobre conciencia de metacognición lectora. 


En fin, existen diversos estudios que cotejan el nivel de metacognifición lectora de los 
estudiantes universitarios (Erlin y Fitriani, 2019; Dardjito, 2019; Poole, 2009). Sin embargo, 
a pesar de que la población de maestros en formación es una de las más analizadas desde el 
punto de vista de la investigación educativa (respecto a la lectura, por ejemplo, son muchos 
los trabajos sobre sus creencias, actitudes y saberes: Granado [2014] o sobre su motivación: 
Muñoz y Valenzuela [2020]), no hay muchos estudios que aborden su conciencia de 


metacognición lectora (Asikcan y Saban, 2018). 


2. OBJETIVOS 

El objetivo principal es, pues, investigar la conciencia de metacognición lectora de los 
alumnos de los Grados de Maestro/a (Infantil y Primaria) como uno de los pilares que 
sustentan la comprensión lectora. Como objetivos secundarios se plantea analizar la influencia 
que pueden tener sobre su conciencia de metacognición cada uno de los factores: el género de 
los estudiantes, el Grado que se encuentran cursando y sus estudios de origen. Así, las 


preguntas de investigación que estructuran este trabajo son las que siguen: 
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- ¿Cuál es la conciencia de metacognición lectora de los alumnos de 2.° curso del Grado de 
Maestro/a? 

- {Qué tipo de estrategias de lectura son las más utilizadas por los estudiantes cuando se 
enfrentan a un texto? 

- ¿Existen diferencias significativas en función del género? 

- ¿Existen diferencias significativas en función de los estudios de origen? 

- ¿Existen diferencias significativas entre los alumnos del Grado de Maestro/a en Educación 


Infantil y Educación Primaria? 


3. METODOLOGÍA 


3.1. Participantes 

El estudio se ha llevado a cabo durante el curso 2019-2020 con 82 estudiantes de 2.* curso 
del Grado de Maestro/a en Educación Primaria (N =66) y Educación Infantil (N = 16) de la 
Facultad de Magisterio de la Universitat de Valéncia. La edad de los estudiantes variaba entre 
19 y 27 años con una media de 19.98 + 1.68. Las características demográficas de la muestra 
se encuentran en la tabla 1. Aproximadamente un 30% de los alumnos eran hombres y la 
mayor parte de los estudiantes habían cursado el Bachillerato de Ciencias Sociales, seguido 
del Humanístico y el Científico. Únicamente un estudiante procedía del Bachillerato Artístico 
y cinco de ellos habían cursado otros estudios previos (Grados Superiores o Formación 


Profesional). 


Tabla 1: Características demográficas de la muestra estudiada. 


Valor absoluto Valor relativo (%) 

Género Hombre 24 29.3 

Mujer 58 70.7 
Estudios de origen Bachillerato Artístico 1 1.2 

Bachillerato Científico 16 19.5 

Bachillerato de Ciencias 43 52.4 

Sociales 

Bachillerato Humanístico 17 20.7 

Otro 5 6.1 
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3.2. Instrumento de recogida de la información 

Para evaluar la conciencia de metacognición lectora de los estudiantes se utilizó el 
cuestionario MARSI (Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory) desarrollado 
por Mokhtari y Reichard (2002), cuyo propósito es comprobar la conciencia de metacognición 
lectora de los estudiantes o su percepción de las estrategias de lectura que utilizan al leer 
diferentes tipos de textos. Cabe destacar que lo que se mide es la percepción que los estudiantes 


tienen de su proceso de lectura; no las estrategias que utilizan en realidad. 


El cuestionario MARSI mide tres grandes categorías de estrategias, que incluyen: 1) 
estrategias de lectura global (o metacognitivas), es decir, aquellas cuyo propósito es preparar 
el escenario para el acto de lectura (establecer el propósito para leer, obtener una vista previa 
del contenido del texto, predecir de qué se trata el texto, etc.); 2) estrategias de resolución de 
problemas (o cognitivas), que son las que se utilizan cuando surgen problemas para 
comprender la información textual (verificar la propia comprensión al encontrar información 
contradictoria, releer para una mejor comprensión, etc.); y 3) estrategias de apoyo a la lectura, 
que incluyen los mecanismos o herramientas de apoyo destinados a mantener una capacidad 
de respuesta a la lectura (el uso de materiales de referencia como diccionarios u otros sistemas 
de apoyo). Estos tres tipos de estrategias interactúan entre sí en el proceso de extraer 


significado de un texto. 


El cuestionario está compuesto de 30 ítems que se responden de acuerdo a una escala tipo 
Likert de 5 puntos. Los mismos autores desarrollaron una versión reducida del cuestionario 
MARSI-R, con 15 ítems y adaptada a alumnos de menor edad (Mokhtari y Dimitrov, 2018), 


pero aquí se ha elegido la primera opción por ser más completa. 


3.3. Análisis de los datos 

El análisis estadístico de los resultados obtenidos se ha realizado con el programa SPSS 
versión 26. En concreto, se calculó la media y desviación estándar para cada uno de los factores 
y la puntuación total en el cuestionario de metacognición lectora. Para comprobar la 
normalidad de las distribuciones se utilizó la prueba de Kolmogorov-Smirnov para una 
muestra. En el caso de distribuciones normales se utilizó la prueba t de Student para muestras 
independientes (análisis en función del género o del Grado que se está cursando), tras realizar 
la prueba de Levene para evaluar la igualdad de varianzas. Para aquellas distribuciones que no 


se ajustaban a la normalidad (el factor estrategias de resolución de problemas) se aplicó la 
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prueba de Kruskal-Wallis para muestras independientes. Por último, para evaluar las posibles 
diferencias de acuerdo a los estudios de origen se utilizó el análisis de varianza con un factor 
(ANOVA) o la prueba U de Mann Whitney en los factores con distribuciones no normales. 
No se tuvo en cuenta el grupo correspondiente al Bachillerato Artístico dado que únicamente 


constaba de un alumno. En todos los casos el nivel de significación fue de 0.05. 


4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 


Para interpretar los resultados obtenidos con el cuestionario MARSI, Mokhtari y Reichard 
(2002) sugieren tres niveles de utilización de estrategias de lectura. Valores medios de 3.5 y 
superiores significan un nivel alto; valores medios de 2.5 a 3.4 suponen un nivel moderado; y 


valores por debajo de 2.4 representan una baja frecuencia de uso. 


Los estadísticos descriptivos para cada uno de los factores y la puntuación global se 
muestran en la tabla 2. Se puede comprobar cómo la puntuación media global del cuestionario 
(3.34) sitúa a este grupo de estudiantes en un nivel medio-alto de conciencia de metacognición 
lectora, siendo las estrategias de resolución de problemas aquellas que más se utilizan, con un 
valor medio de 3.90, y las estrategias de apoyo a la lectura las que menos se utilizan, con un 


valor medio de 3.02. 


En el caso de estudiantes de Biología indonesios, Erlin y Fitriani (2019) también pudieron 
comprobar que las estrategias de resolución de problemas eran las más utilizadas, aunque en 
su caso las menos utilizadas eran las estrategias globales. Asikcan y Saban (2018) describen 
puntuaciones elevadas para futuros maestros en Turquía tanto en las estrategias de resolución 
de problemas como en las estrategias globales, siendo las de apoyo a la lectura, al igual que 


en este caso, las menos utilizadas por los estudiantes. 


Tabla 2. Estadísticos descriptivos para las distintas estrategias de lectura y la puntuación global 


del cuestionario MARSI. 


Mínimo Máximo Media Desviación estándar 
Estrategias globales 1.46 4.15 3.21 0.55 
Estrategias de resolución de 2.75 5.00 3.90 0.53 
problemas 
Estrategias de apoyo a la 1.33 4.33 3.02 0.59 
lectura 
Puntuación global 1.83 4.33 3.34 0.47 
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La figura 1 muestra de manera gráfica el número de alumnos que han conseguido 
valores bajos, medios o altos para cada uno de los factores y para la puntuación global del 
cuestionario. Mientras que para las estrategias de resolución de problemas no hay ningún 
estudiante que obtenga un valor bajo, 8 de ellos se encuentran en la franja baja para las 
estrategias globales y hasta 14 de ellos para las estrategias de apoyo a la lectura. Felipe Morales 
y Barrios Espinosa (2017) indican en un estudio reciente que el nivel de competencia lectora 
que poseen los futuros docentes es insuficiente para la etapa educativa en la que se encuentran, 
en la que cabría esperar estudiantes muy competentes, categoría a la que pertenece tan solo un 
3.3% de su muestra. En este estudio se mostró que para los alumnos de 2.” curso el porcentaje 
de “competencia media” era del 71.05%, un 13.16% para el caso de “bastante competentes” y 


ningún alumno en el nivel “muy competentes”. 


En el presente estudio también la mayoría de los alumnos (el 62%) se clasifican como 
con una metacognición lectora moderada, aunque un 32% de los alumnos pueden ser 
clasificados en el nivel alto en su percepción de metacognición lectora. Pero en este punto 
debe recordarse que el cuestionario MARSI no mide las estrategias que utilizan los estudiantes 
en realidad, sino la percepción que tienen de su proceso de lectura. Estos resultados (a falta de 
comprobar la comprensión lectora de la muestra concreta) parecerían indicar que los 
estudiantes tienen una percepción más elevada de su proceso de lectura de lo que después se 
traduce en resultados concretos de comprensión lectora. Dardjito (2019) obtuvo resultados 
comparables con estudiantes indonesios de primer año de carrera, en los que no se observó 
relación entre la conciencia de metacognición (elevada) y la comprensión lectora en inglés 
(baja); aunque en este caso hay que tener en cuenta que se trata de comprensión lectora en 


segundas lenguas. 


Estrategias Estrategias Estrategias Puntuación 
globales de resolución de apoyo a la total 
de problemas lectura 


Figura 1: Número de alumnos con valores bajos, medios y altos en cada estrategia de lectura 


y en la puntuación total del test MARSI. 


Felipe Morales y Barrios Espinosa (2017) observaron diferencias en la comprensión 
lectora de los alumnos del Grado en Educación Primaria y los del Grado en Educación Infantil 
al realizarse el Test CLUni, obteniendo los alumnos del Grado en Educación Primaria mejores 
resultados. Por este motivo se realizó la comparación de la percepción de metacognición 
lectora en función del Grado. Los resultados de la estadística descriptiva para los distintos 
factores y la puntuación total en el cuestionario de metacognición MARSI en función del 
Grado que se encuentran estudiando los alumnos, así como el resultado de la prueba t de 


Student, se muestran en la tabla 3. 


Tabla 3. Estadísticos descriptivos y resultados de la comparativa de medias en función del 


Grado. 


Grado N Media Desviación p 
estándar 
Estrategias globales Primaria 66 3.20 0.57 0.837 
Infantil 16 3.24 0.48 
Estrategias de resolución de Primaria 66 3.94 0.55 0.179 
poe Infantil 16 3.75 0.41 
Estrategias de apoyo a la Primaria 66 2.98 0.61 0.305 
oe Infantil 16 3.15 0.47 
Puntuación global Primaria 66 3.33 0.49 0.916 
Infantil 16 3.35 0.39 


$ A] presentar este factor una distribución no normal se realizó la prueba U de Mann Whitney para muestras 


independientes. 


Se puede comprobar cómo los valores medios son muy parecidos tanto para las 
estrategias globales de lectura como para la puntuación total de metacognición. Los 
estudiantes del Grado en Educación Primaria utilizan más las estrategias de resolución de 
problemas que los del Grado en Educación Infantil. Y los alumnos del Grado en Educación 
Infantil utilizan más las estrategias de apoyo a la lectura que los del Grado en Educación 
Primaria. Sin embargo, los resultados de la prueba t de Student indican que estas diferencias 


no son estadísticamente significativas. 


En otros estudios se han encontrado diferencias en la comprensión lectora en función 


del género para distintas pruebas realizadas a nivel nacional o internacional (Logan y Johnson, 
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2010). En concreto, los resultados de la prueba PISA realizada en distintos países de la OCDE 
a los alumnos de 15-16 años demuestran esta brecha de género en los resultados de 
comprensión lectora, entre otros, con mejores resultados para las chicas que para los chicos, 
resultados que algunos autores (Martínez García y Córdoba, 2011; de la Rica y González de 


San Román, 2013) relacionan con cuestiones sociales. 


Cabría preguntarse si esta diferencia en la comprensión lectora es debida a la diferencia 
en el uso de estrategias de lectura, por lo que parece interesante comprobar si existen 
diferencias en función del género también en la conciencia de metacognición lectora, que, 
como queda apuntado, está estrechamente ligada a la comprensión lectora. Los resultados de 
estadística descriptiva para los distintos factores y la puntuación total en el cuestionario de 
metacognición MARSI en función del género, así como el resultado de la prueba t de Student, 


se muestran en la tabla 4. 


Tabla 4. Estadísticos descriptivos y resultados de la comparativa de medias en función del 


género. 
Género N Media Desviación p 
estándar 

Estrategias globales Mujer 58 3.14 0.55 0.052 
Hombre 24 3.39 0.51 

Estrategias de resolución de Mujer 58 3.80 0.50 0.006* 

problemas: Hombre 24 4.14 0.52 

Estrategias de apoyo a la Mujer 58 3.00 0.59 0.732 

ee Hombre 24 3.05 0.59 

Puntuacion global Mujer 58 3.27 0.47 0.056 
Hombre 24 3.49 0.45 


? Al presentar este factor una distribución no normal se realizó la prueba U de Mann Whitney para muestras 


independientes. 


* Existen diferencias significativas con un nivel de significación de 0.05. 


Los resultados muestran que, en este caso, los hombres son los que obtienen mejores 
puntuaciones para cada uno de los factores estudiados y para la puntuación global, aunque 
apenas se aprecia diferencia en el caso de las estrategias de apoyo a la lectura (media de 3.00 


para las mujeres y 3.05 para los hombres). Para comprobar si estas diferencias son 
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estadísticamente significativas se llevó a cabo la prueba t de Student para muestras 
independientes. Los resultados muestran que, únicamente para el caso de las estrategias de 


resolución de problemas, esta diferencia observada es estadísticamente significativa. 


Estos resultados son, pues, comparables a los de Erlin y Fitriani (2019) con estudiantes 
de Biología en los que no observaron diferencias significativas en función del género, si bien 
difieren de los encontrados por Asikcan y Saban (2018) para futuros maestros turcos que 
mostraban una mayor conciencia de metacognición lectora en las mujeres. En la misma línea 
se encuentran los resultados obtenidos por Poole (2009) con estudiantes universitarios 
colombianos tras realizar el cuestionario de estrategias de lectura (Survey of Reading 
Strategies, SORS). En su caso, el uso global de las estrategias de las mujeres fue 
significativamente alto en comparación con los hombres, al igual que para cada una de las 
estrategias individuales, con diferencias estadísticamente significativas en dos de las tres 


subescalas estudiadas. 


Hernández (2008), por su parte, describe diferencias en la conceptualización de los 
textos y en la conceptualización de la comprensión lectora en función de la etapa educativa; 
pero también del tipo de estudios universitarios que se están cursando (en su caso estudiantes 
de Química y de Letras Hispanas). Es de suponer que los estudiantes que acceden a la carrera 
de Química y a la de Letras Hispanas habían realizado en su mayoría itinerarios diferentes en 
la etapa de Educación Secundaria y, por tanto, cabe preguntarse si la metacognición lectora (y 


la comprensión lectora) también difieren en función del tipo de Bachillerato estudiado. 


En el presente estudio, los resultados de la prueba ANOVA para un factor, con un nivel 
de significación de 0.05 (ver tabla 5), no muestran diferencias estadísticamente significativas 
entre los alumnos del Grado de Maestro/a en función de los estudios de origen (Bachillerato 
Científico, Bachillerato de Ciencias Sociales, Bachillerato Humanístico y otros) para ninguno 


de los factores estudiados ni para la puntuación total obtenida. 
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Tabla 5. Resultados de la prueba ANOVA de un factor en función de los estudios de origen. 


gl (entre gl (dentro de F p 
grupos) grupos) 
Estrategias globales 3 77 0.582 0,629 
Estrategias de resolución * de 0,537 
problemas 
Estrategias de apoyo a la lectura 3 77 0.488 0,691 
Puntuación global 3 77 0.658 0,581 
$ Al presentar este factor una distribución no normal se realizó la prueba de Kruskal Wallis para muestras 
independientes. 
5. CONCLUSIONES 


Los resultados demuestran que los estudiantes del Grado de Maestro/a tienen un nivel 
de conciencia de la metacognición lectora intermedio-elevado, predominando las estrategias 
de resolución de problemas frente a las estrategias globales o las de apoyo a la lectura. El nivel 
de metacognición lectora es algo superior en el caso los hombres que en el de las mujeres, 
existiendo diferencias estadísticamente significativas únicamente en el uso de estrategias de 
resolución de problemas. No se ha encontrado diferencias significativas en función de los 
estudios de origen de los estudiantes ni del Grado que están cursando, aunque los resultados 
muestran que los estudiantes del Grado en Educación Primaria utilizan más las estrategias de 
resolución de problemas que los del Grado en Educación Infantil y los alumnos del Grado en 
Educación Infantil utilizan más las estrategias de apoyo a la lectura que los del Grado en 


Educación Primaria. 


Esta investigación cabe ratificarse con una muestra mayor, pero en este punto invita a 
pensar que, en la línea con otros estudios citados, el nivel de metacognición de los estudiantes 
universitarios no es el adecuado para la exigencia intelectual de los mismos. En el caso 
particular de los maestros en formación, esto resulta especialmente relevante, en tanto en 
cuanto no solo condiciona su aprendizaje, sino también su conceptualización del proceso de 


la lectura, que tendrán que impulsar en su futuro profesional. 
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¿Cómo atendemos al alumnado con dislexia en el aprendizaje del inglés 
como segunda lengua? 
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Resumen 


En este trabajo se intentan transmitir diversas formas de atender al alumnado con dislexia en 
el aprendizaje del inglés como segunda lengua, desde un enfoque inclusivo, en la Etapa de 
Primaria. Partiendo de que esta dificultad afecta al proceso fonológico del lenguaje, la 
decodificación del inglés para estas personas necesita de una metodología y evaluación 
adecuadas que les ayuden a asimilar mejor este proceso y las dificultades asociadas. Respecto 
a los objetivos, resaltamos como primordiales los siguientes: analizar las dificultades más 
comunes de este alumnado en el aprendizaje del inglés; conocer distintas estrategias 
metodológicas generales que les ayuden a asimilar esta lengua de forma más satisfactoria; 
conocer y analizar algunas medidas y estrategias metodológicas más específicas que mejoren 
y potencien en este alumnado sus destrezas comunicativas en esta lengua: listening, speaking, 
reading, writing; valorar las estrategias e instrumentos de evaluación más adecuados para 
estos alumnos/as en el área de inglés; conocer algunos enfoques metodológicos que impulsan 
y motivan a este alumnado a aprender segundas lenguas. Por lo que se refiere a los resultados, 
es importante mencionar que aparecen aunados a las conclusiones; ya que este proyecto no 
parte de ningún trabajo de investigación concreto, pero sí de la experiencia de varios años 
enseñando inglés como segunda lengua en la etapa de Primaria. Por ello, podemos afirmar que 
la implementación de estas medidas, ideas y estrategias ayudan y motivan a estos alumnos y 
alumnas en el aprendizaje del inglés, fomentando y potenciando su interés por los idiomas y 
evitando generarles un rechazo hacia esta lengua extranjera por sus dificultades a nivel 
lingúístico. 


Palabras clave: dislexia, inclusión, lengua extranjera, inglés. 


Abstract 


This article analyses different ways to respond to Primary students with dyslexia in their 
process of learning English as a second language within an inclusive approach. Considering 
that this issue affects their language phonological process, decoding English for these people 
requires an appropriate methodology and evaluation in order to help them better assimilate 
this process and the associated difficulties. Regarding the objectives, we would like to 
highlight the following ones: to analyse the most common difficulties of these students when 
learning English as a second language; to know and analyse some general methodological 
strategies that encourage these students to learn English in a better way; to study some more 
specific measures and methodological strategies to help them improve their second language 
communication skills: listening, speaking, reading, writing; to know and analyse the most 
appropriate procedures to assess these students regarding the English subject; to analyse some 
methodological approaches that reinforce these children in language learning. In relation to 
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the results, as this project is not based on any specific research work, but it derives from the 
experience of several years teaching English as a second language in Primary education, they 
could be combined with the conclusions. In this sense, we can affirm that the implementation 
of these measures, ideas and teaching strategies encourages and motivates these children to 
learn English, promoting and enhancing their interest in languages and avoiding a rejection of 
this foreign language, due to their linguistic difficulties. 


Keywords: dyslexia, inclusion, foreign language, English. 


1. INTRODUCCIÓN 

La diversidad es una característica con la que se identifica cualquier ecosistema. Sin 
embargo, a lo largo de la historia se ha seguido una tendencia muy marcada de búsqueda de la 
unidad con el objetivo de comprender mejor el funcionamiento de cada sociedad. En este 
artículo vamos a partir de una idea fundamental, la de entender la igualdad por encima de la 
diferencia, intentando educar en inclusión a través de la enseñanza de una segunda lengua a 
niños y niñas con dislexia en Educación Primaria. 

Como bien explica Ashman (2014), los términos “inclusión” y “diversidad” representan 
dos conceptos que se encuentran en constante tensión, ya que mientras el primero se refiere a 
la equidad e igualdad de derechos y oportunidades, el segundo hace referencia a la diferencia, 
a la variedad y heterogeneidad. El objetivo es encontrar la complementariedad entre ellos y 
fusionarlos para poder implementar un enfoque inclusivo con todo su esplendor. 

En cuanto a la normativa, en el marco nacional, la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, 
para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) incluye en su artículo diecisiete la necesidad 
de adaptar la evaluación y la metodología a aquel alumnado que presente dificultades a nivel 
comunicativo (Ballesteros y Rascón, 2019). Por ello, es nuestra responsabilidad la de ajustar 
nuestra forma de enseñar al ritmo de aprendizaje del grupo-clase, y por tanto, de cada uno y 
cada una, siempre intentando andamiar este proceso para que todos y todas puedan alcanzar 
los objetivos propuestos. 

¿Qué es la dislexia? También denominada como trastorno específico de la lectoescritura, 
podemos considerar la dislexia como una de las dificultades de aprendizaje más frecuentes y 
conocidas (De Marco, 2010). Este trastorno es de origen neurobiológico y se presenta como 
una dificultad en la lectoescritura que no tiene relación ninguna con una causa intelectual, 
cultural o emocional. Afecta de manera específica a la recepción, expresión y/o comprensión 


de la información escrita, no oral; y esto es de vital importancia tenerlo en cuenta. Son personas 
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que interpretan el mundo de una manera muy distinta al resto, demostrándonos que poseen 
una habilidad especial y diferente para aprender (De Marco, 2010). 

Centrándonos ahora en el aprendizaje del inglés como segunda lengua y considerando estas 
dificultades; si para una persona normotípica ya es compleja la decodificación de su lengua 
nativa, para el aprendizaje de una lengua extranjera va a necesitar de una metodología y 
evaluación específicas y adaptadas que le ayuden e impulsen en este proceso (Pallarés, 2017). 

Como bien afirma Rondot-Hay (2006), no tenemos una receta mágica para enseñar esta 
segunda lengua a niños y niñas con dislexia. Lo que sí sabemos es que para ellos y ellas esto 
supone todo un desafío y ahí es donde entra nuestra labor y capacidad de adaptarnos a las 


necesidades y potencialidades de cada uno de nuestros alumnos y alumnas. 


2. DIFICULTADES MÁS COMUNES QUE ENCONTRAMOS EN ESTE ALUMNADO 
EN EL APRENDIZAJE DEL INGLÉS 


Según diversos estudios, parece que las dificultades presentadas en el aprendizaje de 
la lengua materna afectan al de la segunda lengua. Sin embargo, esto también se da en el 
sentido positivo, ya que las capacidades lingüísticas que se adquieren en el proceso de 
asimilación de la lengua nativa sirven de base para el desarrollo de la lengua extranjera, lo 
cual ya nos presenta un punto de partida sobre el que trabajar y nos transmite la importancia 
que tienen la evaluación inicial y el análisis y valoración de la adquisición de la primera lengua 
en estos niños/as (Crombie and McColl, 2001). 

Más específicamente, Fonseca y Rozensztejn (2018) indican que la dislexia obstaculiza 
la comprensión lectora, a la vez que ralentiza la incorporación de nuevos conocimientos y, por 
tanto, de vocabulario. Por ello, esta población presenta dificultades en la memoria de trabajo, 
en la atención, en la coordinación y también en la organización del tiempo y el espacio. 

A este respecto, Hernández (s.f.) explica algunas dificultades concretas de esta población 


en cuanto al aprendizaje de la lengua extranjera: 


e Déficit en el procesamiento fonológico en la lectura, que provocará una lectura lenta, 


sin entonación y con errores de omisión. 


e Pronunciación pobre. 
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e Comprensión pobre de la gramática, creando muchas veces oraciones de difícil 
comprensión, tanto de manera oral como escrita, ya que presentan dificultades en la 


conciencia sintáctica. Les cuesta muchísimo interpretar los cuadros de gramática. 


e Dificultad en la atención sostenida. Por ello, necesitan más tiempo que el resto para 


poder entender las palabras. 


e En ocasiones, no son capaces de trasladar conceptos del lenguaje oral al lenguaje 


escrito. 


e Por último, pero esencial, un aspecto fundamental que caracteriza a estos alumnos y 
alumnas es la falta de confianza en sí mismos. Suelen experimentar un fracaso 
continuo en los centros escolares, por lo que si no observan una evolución propia, se 
desmotivan enormemente, lo que puede afectar profundamente a su autoestima y 
autoconcepto. Por tanto, es algo que debemos tener muy en cuenta a la hora de 


atenderles en nuestro día a día. 


3. ESTRATEGIAS METODOLÓGICAS GENERALES E INCLUSIVAS PARA LA 
ENSEÑANZA DEL INGLÉS A ESTUDIANTES CON DISLEXIA 


Como bien afirma Rondot-Hay (2006), la dislexia no significa que un niño o niña no 
pueda aprender inglés. Simplemente, les lleva más tiempo y les supone un desafío, pero son 
totalmente capaces de ello. Todo va a depender de nuestra capacidad de adaptarnos a sus 
necesidades. En este sentido, es importante mencionar que, como resalta Hernández Pallarés 
(2017), hasta que la lengua materna del alumno o alumna no esté consolidada, no conviene 
incorporar la segunda lengua, ya que esto puede crearles interferencias entre las mismas y 
dificultades de aprendizaje. Por tal razón, hasta que no asimilen la lectoescritura en la primera 
lengua, tampoco pueden comenzar a leer en la lengua extranjera. Por ello, es fundamental que 
prioricemos la enseñanza de las destrezas orales hasta final de segundo de primaria o principios 
de tercero, especialmente en este alumnado. 

Por otra parte, aunque las tendencias actuales sobre enseñanza de idiomas indiquen lo 
contrario, en este caso, debemos incorporar la lengua materna en nuestras explicaciones para 
ayudar al niño o niña a entenderlas mejor (Rondot-Hay, 2006). Además, las sesiones deberán 


estar perfectamente estructuradas, exponiendo al alumnado los objetivos que perseguimos con 
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cada una de ellas y tachando aquellos que vayamos alcanzando durante las mismas. Esto 
siempre les resulta de gran ayuda, al igual que indicarles de manera específica la destreza que 
estamos trabajando en cada momento. 

La comunicación del lenguaje y el ofrecimiento del input de manera multisensorial 
también va a ayudar tremendamente a estos estudiantes a disminuir el obstáculo que supone 
su dificultad cognitiva (De Marco, 2010). Por tanto, las actividades que podamos ofrecerles a 
través de distintos sentidos y canales siempre van a ser mucho más motivadoras y eficaces a 
la hora de entender la lengua. Podemos utilizar, por ejemplo, presentaciones visuales 
explicadas de forma oral y, a la vez, ofrecer algunos materiales a los alumnos/as para que 
manipulen con ellos tales como las letras para formar palabras. 

Asimismo, es esencial resaltar que la repetición, en general, les ayuda muchísimo a 
memorizar mejor, recordando que presentan dificultades en la memoria de trabajo (Rondot- 
Hay, 2006). En este sentido, las reglas mnemotécnicas, que son sistemas y asociaciones que 
facilitan la memorización y el aprendizaje de vocabulario, son grandes aliadas de estos 
estudiantes. Los alumnos y alumnas que utilizan recursos mnemotécnicos mejoran su 
capacidad para retener lo aprendido. Jiménez (1994) explica algunas de estas normas que 
pueden resultar útiles para el aprendizaje del inglés, como por ejemplo las de asociación de 
los números con rimas (“one is fun, two is a tool... ”), o las de sistemas de palabras asociadas 
(a hot, podemos asociar milk, Summer, beach...) o las de creación de historias sencillas para 
recordar palabras. 

Hernández Pallarés (2017), por otro lado, explica algunas pautas generales para que el 
aprendizaje del inglés sea más sencillo para alumnado con dislexia, entre las que nos gustaría 


resaltar las siguientes: 


e No forzar el aprendizaje, personalizando nuestro proceso de enseñanza. Cada niño o 


niña necesita tiempos distintos. 
e Hacer que el alumnado aprenda de forma práctica y con temas que les motiven. 


e Usar herramientas visuales para la enseñanza del idioma, el apoyo visual siempre es 
imprescindible. Y en este sentido, los mapas conceptuales, cuadros, tablas y listas de 


palabras les resultan de gran ayuda. 
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e Mantener un ritmo lento al hablar en las explicaciones sin acelerarnos y controlando el 
ritmo mientras comprobamos que van entendiendo la explicación sin perder la 


atención. 


e Intentar evitar la sobrecorrección tanto en producciones orales como escritas. Esto 
puede afectarles muy negativamente a su autoestima, cuando estamos persiguiendo 


justo lo contrario. 


e Proponer actividades y lecturas que no sean demasiado exigentes y siempre guiadas, 


para que no les ralentice demasiado su proceso de comprensión. 
e Hacer la sesión estructurada y secuencial, que ya mencionábamos previamente. 


e No obligarles a participar delante del resto de la clase si no se sienten seguros para ello 


todavía. Debemos adaptarnos a su proceso y a cuando se encuentren preparados. 


4. MEDIDAS Y ESTRATEGIAS METODOLÓGICAS ESPECÍFICAS PARA LA 
MEJORA DE LAS DISTINTAS DESTREZAS COMUNICATIVAS 


En este apartado vamos a exponer de forma más específica algunas ideas, medidas y 
técnicas que podemos implementar en nuestro día a día y que son recomendables para 
potenciar las cuatro destrezas comunicativas y que el aprendizaje de la lengua extranjera sea 


más eficaz y exitoso en estos niños y niñas. 


4. 1. Listening (comprensión oral) 

Como exponen Hernández, F., Hernández, L. A., Valencia, Ramírez y Abril, (2018), 
debemos tener en cuenta con este alumnado que, a nivel de “listening”, poseen un lento 
procesamiento de la señal auditiva, por lo que hablar lentamente y repetir lo que decimos va a 
ser fundamental para facilitarles el aprendizaje, como hemos mencionado anteriormente. Sin 
embargo, es cierto que no poseen una dificultad específica en esta área, por lo que hay personas 
que recomiendan la inmersión total desde bien pequeños/as para ir acostumbrándose a esta 
nueva lengua. 

Centrándonos en las tareas de listening, es importante que las grabaciones no excedan 


los 20-30 segundos, ya que a partir de ahí la atención de nuestros alumnos y alumnas con 
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dislexia se pierde. Además, las actividades que les propongamos no deberían requerir la toma 
de apuntes, para ellos y ellas esto supone toda una odisea, por lo que deberemos 
proporcionarles ese apoyo ya escrito (Hernández et al., 2018). En este sentido, también 
tendremos que simplificarles las instrucciones de la tarea, subrayándoles lo más importante, 
como por ejemplo “escucha, lee y rodea los animales ” (Nijakowska, 2013). 

Respecto a los distintos tipos de actividades que tienen que ver con mejorar la 
conciencia fonológica son imprescindibles algunas de ellas tales como “Which words sound 
like man?” o “What word do these sounds make? /c/-/0/-/1/-/d/”, que sería una tarea de 
recombinación de fonemas. Por ello, la enseñanza de phonics desde que son muy pequeños/as 
es muy necesaria, especialmente en este tipo de alumnado (Hernández et al., 2018). Así pues, 
Jolly Phonics, que es un método fonético sintético de enseñanza de la lectura y escritura a 
través de los diferentes fonemas que forman la lengua inglesa, puede ser un gran aliado. 
También Alphablocks, que es un programa de televisión educativo británico para niños y niñas 
con animación 3D que está diseñado para enseñarles a deletrear con el uso de bloques 
animados que representan cada letra. Tienen un canal en Youtube con gran cantidad de vídeos 
que podemos utilizar en nuestras clases. Vinculado a esto último, el uso de esta gran 
plataforma puede ayudarnos tremendamente con el desarrollo de esta destreza. Actividades 
como la grabación de trailers de películas, la representación de escenas famosas o incluso la 
grabación de vídeos para subirlos a Youtube pueden resultar actividades muy divertidas y 
motivadoras para ellos/as. 

Por último, nos gustaría resaltar las canciones como un maravilloso recurso para 
utilizar con estos/as estudiantes, con las cuales además fomentamos el desarrollo de la 


competencia sociocultural. 


4. 2. Speaking (expresión oral) 

Por lo que se refiere a la producción oral, el speaking, debemos recordar que esta es 
una de las destrezas en las que los alumnos/as con dislexia experimentan menos dificultad. Por 
tal razón, como comentábamos anteriormente, debemos potenciar siempre las destrezas orales 
por encima de las escritas y desde un enfoque comunicativo. La repetición como técnica de 
memorización en este sentido siempre es de gran ayuda, al igual que las maravillosas reglas 
mnemotécnicas. Igualmente, estas son estrategias que no solo sirven a estos estudiantes 


concretos, sino a todo el alumnado. Por ejemplo, una técnica para memorizar vocabulario 
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puede ser que para entrar en clase cada niño/a deba decir una “tricky word” a modo de 
contraseña. Ese tipo de retos les motivan enormemente (Hernández et al., 2018). Y ahí recae 
nuestro principal objetivo, que estos niños/as disfruten de la lengua, aprendiendo inglés. Si 
conseguimos eso, el resto será mucho más sencillo. 

Por otro lado, un recurso maravilloso que potencia esta destreza son las canciones y las 
actividades interactivas, como por ejemplo los juegos de eslgamesplus.com o de 
gamestolearnenglish.com. También, para la creacion de flashcards y combinaciones de juegos 
entre ellas tenemos Flippity.net, Quizlet o Quizizz. Hoy en día disponemos de millones de 
opciones en linea que debemos aprovechar, ya que las nuevas tecnologias pueden convertirse 
en un grandisimo aliado para trabajar con estas poblaciones. 

Otra estrategia seria la de utilizar el método de ensefianza Total Physical Response, en 
el que el lenguaje oral se acompafia de gestos y acciones. Esta forma de introducir el 
vocabulario o las expresiones les encanta, sobre todo en niveles inferiores, a través de las 
canciones (Hernandez et al., 2018). 

También es importante mencionar el uso de High Frequency Words que resultan de 
gran ayuda para tener una base sobre la que construir el lenguaje a nivel oral (Hernandez et 
al., 2018). Se pueden mostrar de manera rápida durante dos minutos como warm-up al 
comenzar la sesión e ir cambiándolas por trimestre o unidad. 

Para finalizar con este bloque, mencionar que para los niveles más elevados, la creación 
de vídeos y la presentación de proyectos son ejercicios que el alumnado puede considerar 


especialmente divertidos. 


4.3. Reading (comprensión lectora) 

La comprensión lectora, o reading, es la destreza que, junto con el writing, más desafío 
supone a estos niños/as. 

Comencemos citando a Rello (2013), que resalta la importancia de utilizar diseños 
específicos de texto para estas personas, ya que se ha demostrado que les benefician en la 
adquisición de esta destreza. Debemos enseñar a leer a nuestros alumnos/as con dislexia a 
través de medios que les ayuden y siempre sin tener en cuenta todas sus faltas de ortografía. 
En este sentido, podemos pedirles que hagan las tareas a ordenador en lugar de manuscritas. 
Además, siempre tendremos que adaptarles la tipografía en los materiales que les entreguemos 


o que les enseñemos proyectados. Para ello, algunas como “Open Dyslexic”, “Dyslexia- 
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friendly” o las habituales “Comic Sans”, “Century Ghotic” o “Arial”, nos pueden servir. El 
tamaño ideal sería de 18pt. o 36pt. en pantallas y siempre evitaremos el subrayado, las 
mayúsculas y la cursiva (Hernández, s.f.). 

Así pues, debemos destacar que enseñar a leer a estos alumnos/as recae principalmente 
en trabajar como paso previo su conciencia fonológica, ayudándoles a entender la asociación 
entre grafema-fonema desde pequeños/as (phonics), que ya mencionábamos anteriormente. 

Respecto a las tareas, es fundamental proponer siempre actividades de pre, while y 
post-reading. Como algunas previas a la lectura podemos sugerir, por ejemplo, aquellas en las 
que adivinen de qué tratará el relato a través del título o una imagen. En el momento de 
enfrentarse a las mismas (while-reading), estas deben estar siempre adaptadas a su nivel. 
Además, la repetición de patrones o fragmentos siempre les resulta de gran ayuda (Hernández 
et al., 2018). En relación con esto último, nos gustaría mencionar que como maestros/as 
debemos ser su ejemplo e intentar modelarles siempre primero nosotros/as para que puedan 
copiarnos. O cuando no lean algo correctamente, repetírselo a través de un feedback positivo, 
sin remarcarles su error. Para ello, la lectura compartida es un gran recurso, al igual que 
aquellas técnicas cooperativas que incluyan la lectura por fragmentos en grupo, ya que trabajar 
de esta manera siempre les resulta enriquecedor. Una actividad que les encanta es la de “Two 
truths and a lie”, en la que expresan tres ideas sobre la lectura y una de ellas es falsa, y luego 
los compañeros/as la deben adivinar. Después, como algunas actividades de post-reading 
podemos proponer la de inventarse un final o un título diferente, por ejemplo. 

Por último, resaltar que el apoyo visual siempre es imprescindible para estos niños y 
niñas, por lo que los pictogramas, sobre todo en niveles inferiores, pueden serles de gran 
ayuda. Una herramienta maravillosa para ello es AraWord, de Arasaac (Centro Aragonés para 
la Comunicación Aumentativa y Alternativa), que permite la traducción simultánea de textos 
a pictogramas. A este respecto, Starfall ABCs es una página web y aplicación móvil que 
también puede ayudarnos profundamente con la iniciación a la lectoescritura en la segunda 
lengua, ya que a través de ella, los niños/as interactúan con las letras y sonidos en palabras, 


frases, canciones y juegos, y además es gratuita. 
4. 4. Writing (expresión escrita) 


El writing, o la expresión escrita, es la destreza más compleja y, de hecho, la última 


que se adquiere. Por eso, hay que trabajarla de forma muy progresiva y comenzando siempre 
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a un nivel de palabra. Para ello, tendremos que seguir un proceso sistemático y mecánico 
(Hernández et al., 2018). A este respecto, algunas técnicas como la de hacer dictados utilizando 
espuma de afeitar o arena les gustan y motivan muchísimo; y además, con ello promovemos 
un aprendizaje de tipo manipulativo, muy necesario con este alumnado. En este sentido, las 
pizarras blancas individuales también suelen ser muy prácticas para comenzar con la 
lectoescritura, ya que son fácilmente borrables y en ellas pueden utilizar muchos colores. 

Una vez avancemos un poco más en esta destreza, las tarjetas por ejemplo de 
construcciones verbales o de códigos de color (colour-coding), pueden serles de gran ayuda 
para entender cómo se debe construir una oración y, de hecho, suelen ser un gran recurso para 
colgar alrededor del aula o imprimir como pequeños pósters de gramática para que tengan 
disponibles en su pupitre como apoyo (Rondot-Hay, 2006). Vinculado a esto último, también 
es aconsejable utilizar la lengua materna en ocasiones para explicar las reglas gramaticales del 
inglés, como bien afirma Rondot-Hay (2006) y ya mencionábamos al principio de este artículo. 
Para este alumnado el uso de su lengua nativa resulta esencial a la hora de entender 
adecuadamente conceptos complejos del lenguaje. 

Para concluir con esta destreza, en el momento que comencemos con la escritura 
independiente, siempre conviene ofrecerles un modelo a partir del cual crear el suyo propio. 
A estos alumnos/as les resulta muy complejo alcanzar la escritura libre en el segundo idioma, 


por lo que un pequeño apoyo siempre será necesario. 


5. ESTRATEGIAS INCLUSIVAS DE EVALUACIÓN PARA ALUMNADO CON 
DISLEXIA 

La evaluación deberá centrarse en las destrezas orales, ofreciéndoles a estas los 
porcentajes más elevados; especialmente en los primeros niveles, en los que las destrezas 
escritas no deberíamos siquiera tenerlas en cuenta (Hernández et al., 2018). Se trata de adaptar 
este proceso a sus necesidades, dificultades y potencialidades, por lo que tendremos que 
repartir porcentajes entre varios aspectos desde un enfoque globalizado, sin centrar nunca este 
proceso únicamente en los controles o exámenes. 

El tiempo extra y los períodos de descanso cada cierto tiempo serán necesarios para 
ellos/as. Además, en la medida de nuestras posibilidades, les ofreceremos un dispositivo 
electrónico para trabajar y presentaremos los controles de forma oral o tipo test (Rondot-Hay, 


2006). En este sentido, es totalmente desaconsejable corregir todos sus errores, pudiendo 
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establecer con ellos/as un código de colores para las correcciones acordado previamente y que 
les resulte sencillo de entender (Hernández, s.f.). La caligrafía será un aspecto que tampoco 
tendremos en cuenta. 

Una buena idea para evaluar la destreza de writing puede ser el portafolio, donde 
vayamos apuntando la evolución del alumno/a y recogiendo todas sus tareas. 

Como resaltábamos, básicamente la idea es adaptar los procedimientos, técnicas e 
instrumentos de evaluación a este alumnado, valorando y facilitando siempre su evolución y 


progreso y no etiquetándoles en ningún momento por su dificultad. 


6. ALGUNOS ENFOQUES METODOLÓGICOS QUE AYUDAN A ESTE 
ALUMNADO EN EL APRENDIZAJE DE LENGUAS 


Uno de los enfoques metodológicos que más ayuda a superar barreras en la adquisición 
de una segunda lengua a niños y niñas con dislexia, como afirman Ballesteros y Rascón (2019), 
es el aprendizaje cooperativo. Aprender de manera cooperativa es crecer juntos, nutrirnos unos 
de otros y promover la autonomía, habilidades sociales, cognitivas y afectivas de estos 
alumnos y alumnas. Además, en las actividades y técnicas cooperativas siempre se fomenta la 
comunicación, lo que mejora y enriquece las interrelaciones personales, potenciando el uso 
del lenguaje oral y escrito, tan necesario para cualquiera (Puigserver, 2017). 

Por otra parte, de nuevo, el aprendizaje multisensorial también resulta de gran ayuda 
y, especialmente las personas con dislexia aprenden con mayor entusiasmo y rapidez, 


reteniendo mejor lo aprendido, cuando utilizan el tacto y el movimiento (Hernández, s.f.). 


7. CONCLUSIONES 

La diversidad en nuestros centros educativos es un reflejo exacto de nuestra sociedad 
y el camino hacia cómo incluir la diferencia pasa sin duda por el establecimiento de la equidad 
como principio universal. La inclusión supone un cambio de mirada, la colocación de nuestras 
gafas inclusivas para enfocar desde una perspectiva diferente, que conlleva cambios no solo 
conceptuales, sino también estructurales; una representación distinta de lo que muchos/as 
entienden por escuela. 

Muchas personas con dislexia hablan más de una lengua y se desenvuelven 
perfectamente en nuestra sociedad, a pesar de que la educación y la ley nunca les han 


acompañado en el camino, intentando siempre uniformizar en lugar de personalizar. Por esta 
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razón, nuestra labor como docentes en la actualidad es “ponérselo fácil”, adaptando nuestra 
metodología a sus necesidades e intentando que el aprendizaje de una segunda lengua sea lo 
más motivador y significativo posible para ellos/as, de forma que sean capaces trasladar esos 
aprendizajes y conocimientos a su vida real. Así pues, partiendo de la experiencia de varios 
años enseñando inglés como segunda lengua en la etapa de Primaria, podemos afirmar que la 
implementación de estas medidas, ideas y herramientas impulsa y refuerza a estos alumnos y 
alumnas en el aprendizaje del inglés, fomentando y potenciando su interés por los idiomas y 
evitando generarles un rechazo hacia esta lengua. 

Para concluir, nos gustaría mencionar una frase de James Redford que posee un gran 
trasfondo y que nos hace reflexionar sobre la manera que tienen estas personas de percibir el 
mundo, que dice “Dyslexia is a neurological issue, not a caracter flaw”. Por tanto, no 
podemos entender esta dificultad como una “tara” en la personalidad de un niño o una niña, 
sino como un obstáculo a nivel neurobiológico con el que debemos lidiar para desarrollar al 


máximo sus posibilidades, aceptando esta característica como una gran y especial habilidad. 
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Resumen 


La enseñanza de cursos de “Alfabetización en inglés” a nivel de educación superior en la 
Facultad de Educación es primordial si nosotros, como profesores, queremos dar a nuestros 
estudiantes una buena formación como profesores de inglés y también si queremos que los 
futuros maestros de inglés sepan cómo enseñar preescolar y Estudiantes de nivel de educación 
primaria para leer y escribir en inglés correctamente. Esta tarea puede ser onerosa y desafiante 
al darse cuenta de que la mayoría de los estudiantes de educación superior no tienen los 
fundamentos necesarios en el idioma inglés, no han podido pronunciar el inglés correctamente 
o comunicarse de manera eficiente debido a su mala pronunciación. Esta falta de conocimiento 
en nuestros estudiantes de educación superior hace que los profesores que imparten este curso 
enfrenten este problema y traten de encontrar la mejor solución para enseñar este curso de la 
manera más efectiva posible. Para hacerlo, los profesores tenían que considerar los 
conocimientos básicos previos que los estudiantes necesitaban para poder adquirir los 
contenidos del curso, y luego organizar los contenidos básicos del curso para que se ajustaran 
a todas las horas del curso. Después de esta programación, se les proporcionó a los primeros 
estudiantes los conocimientos previos necesarios para enfrentar esta tarea en el menor tiempo 
posible para pasar a continuación y enseñarles cómo enseñar Alfabetización en inglés. Esta 
comunicación explica los problemas que los profesores tuvieron que enfrentar al enseñar este 
curso y cómo los resolvieron, creando una lista de los contenidos del curso y ordenándolos 
para adaptarlos a las necesidades que tenían los estudiantes de educación superior. La 
organización de este curso hizo que los estudiantes de educación superior mejoraran su 
pronunciación en inglés y también se familiarizaran y adquirieran las técnicas correctas para 
enseñar Alfabetización en inglés. 


Palabras clave: alfabetización en inglés, enseñanza de alfabetización en inglés, alfabetización 
en inglés en educación superior, curso de alfabetización en inglés. 


Abstract 


Teaching “English Literacy” courses at Higher Education level in the Faculty of Education is 
paramount if we, as professors, want to give our students a good formation as English teachers 
and also if we want that the future English teachers know how to teach Preschool and Primary 
Education level students to read and write in English correctly. This task can be burdensome 
and challenging when realizing that most higher education students do not have the necessary 
foundations in English language, not been able to pronounce English correctly or communicate 
efficiently because of their poor pronunciation. This lack of knowledge in our higher education 
students makes professors teaching this course face this problem and try to find the best 
solution in order to teach this course as effectively as possible. To do so, professors had to 
consider the previous basic knowledge students needed in order to be able to acquire the course 
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contents, and then organize the basic course contents to fit all in the course hours. Following 
this programming, first students were provided with the necessary previous knowledge to face 
this task in the shortest period of time to pass next to teach them how to teach English Literacy. 
This communication explains the problems the professors had to face when teaching this 
course and how they solved them, creating a list of the course contents and sequencing them 
adapting these to the necessities that the higher education students had. This course 
organization made higher education students improve their pronunciation in English and also 
be familiarized and acquire the correct techniques to teach English Literacy. 


Keywords: english literacy, teaching english literacy, english literacy in higher education, 
english literacy course. 


1. INTRODUCCION 

Teaching Preschool and Primary Education Major students how to teach English 
Literacy (reading and writing) in Preschool and Primary Education stages has become into a 
great challenge since the new majors were established in the Education University in 2010 
following the Bologna Plan, in which the Spanish University System was adapted to the 
European Higher Education Area (EHEA, 2005). 

Prior to the new majors, education students could obtain a degree in education in a 
wide range of specialties (Preschool Ed., Primary Ed., Physical Ed. English, Music, etc.). 
Although these degrees only took three years to accomplish, the students received a high 
number of courses related with their specialty, so their knowledge in the specific field was 
quite good. 

In relation with students who studied the Education Degree with the specialty “English 
Teacher”, we could mention that courses like “English Phonetics” or “Communication in 
English” were taught. These courses provided students with the necessary knowledge in 
English pronunciation and made them pronounce English language in an acceptable way. 
These courses are not available in the new majors. 

With the new majors, only two specialties in the Education Major have remained: 
Preschool and Primary Education. In order to obtain a “specialty” students have to take four 
courses related with the specialty (one compulsory and three optional) and do a final work 
placement related with this specialty. 

One of these three optional courses students can take at the Faculty of Education at the 
Alicante University to obtain the specialty as “English Teacher” with the new majors is 


“English Literacy”. This course contents are aimed to teach future English teachers to teach 
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students (in Preschool or Primary Education stages) how to read (blending) and write 
(segmenting) in English. 

The main problem that professors teaching this course face is that they have to teach 
higher education students how to teach something they do not even know. Although it was 
proposed that students ended “Bachillerato” with a B1 level (according the European 
Framework of Reference for Languages) the actual English level of students entering higher 
education levels is an A2 level. 

In Spain, students master Reading comprehension and Writing expression quite well 
in English, but Listening and Oral expression are skills which are poorly worked and students 
have real problems trying to communicate orally in English because of their bad 
pronunciation. 

So, following the European Commission White Paper on Education and Training 
(1995) recommendations to use methodologies that develop language learning autonomy and 
motivation, the best approach was sought to teach English Literacy to our higher education 
students. 

In order to teach these higher education students (with a poor English pronunciation 
background) how to teach English Literacy, the necessary contents related with English 
pronunciation and the basic techniques and approaches of how to teach reading and writing in 
English were studied and collected in order to help students acquire the necessary previous 
knowledge in the 60 hours course. It was believed that once students mastered these 
knowledge, they would be able to teach school children blending and segmenting in English. 
English Literacy could not be studied in depth as part of the course hours were dedicated to 
teach the students to pronounce in English correctly. 

So, following our students’ previous knowledge on the field and gathering the most 
relevant and basic information on the topic, the main contents considered for this course are 
listed and explained in order to give an idea of how this problem was faced by our professors 


and how they gave a solution within the available course hours (60 hours) 


2. TEACHING “ENGLISH LITERACY” COURSE CONTENTS 
On the one hand, when designing the contents of the course, several important points 
were taken into account. First of all, it was necessary to teach our higher education students 


English pronunciation, to make them pronounce in English correctly and be familiarized with 
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the English phonetic system as fast as possible, in order to be able to pass to teach them how 
to teach English Literacy, which was the core content of the course. From this idea came the 
first point of our course: “English Phonetics”, where an introduction of the English sounds and 
their representation was provided. 

On the other hand, as there are different approaches to teaching literacy, and we wanted 
our students to understand the one we wanted them to apply when they were teaching at school, 
it was thought that it was important to teach them the state of art of the studied topic “English 
Literacy”. Because of this, the next two headings for the course contents were stated: “Literacy 
in the world. Facts and statistics” and “Reports on literacy”. 

And finally, last but the most important point of this course contents was “Teaching 
Phonics”, where we focused in teaching our higher education students how to teach children 
how to read and write in English. 

Summarizing, the contents of the designed course were grouped in four main points: 

1. English Phonetics. 

2. Literacy in the world. Facts and statistics. 

3. Reports on literacy. 

4. Teaching Phonics. 

When programming these course contents, the timing established for developing these 
points was: Working on English pronunciation and necessary previous knowledge on English 
Literacy during half of the course (30 hours) and focusing on teaching and practicing how to 
teach English Literacy for the other half of the course (30 hours). 


Next, each of the contents developed in each of these four headings is listed and briefly 


explained and justified. 


2.1. English phonetics. Introduction to the sounds of English and their representation. 

This introductory point of the course was elaborated with a double aim: 

- To make an initial evaluation of how much our higher education students knew about 
English phonetics 

- To present them to the English phonetics system 

First of all definitions of language were given (Catford, 1988 and Sapir, 1921), then 
we read about the language evolution (Smith y Kirby, 2008) and we studied the features of 
language (Hockett,1960), making emphasis in “Roman Jacobson’s Function of Language 


Theory”. 
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Secondly, we studied what Linguistics is according to Saussure (1977), Chomsky 
(1964) and Jacobson (1960), including: Linguistic Branches, differentiating Phonemes versus 
Allophones, knowing the difference between Phonetics and Phonology, working Minimal 
Pairs and being aware of Homophone words and Homographs words. 

Thirdly, the English Alphabet was reviewed and the equivalence Letters-Sounds and 
Grapheme-Phoneme Relationships (Spanish vs. English) were introduced. In this point the 
standardized form of British English pronunciation, Received Pronunciation (RP) and General 
Assembly of the United Nations (GA) English were also presented. 

Fourthly, the International Phonetic Alphabet (IPA) symbols were presented and 
worked, in order to give students autonomy to learn and study the correct pronunciation of 
words in English. Within this section, the differences between Speech Sounds in English and 
Speech Sounds in Spanish were also highlighted (Underhill, 2005). 

Fifthly, the classification of the English sounds was shown, with the English Vowel 
System (Paris, 2014 and Kester y Brice, 2009), English Diphthongs and Triphthongs, and the 
Consonant System (Underhill, 2005). 

In sixth place, the Suprasegmental (prosodic) features (Underhill, 2005) were 
displayed in the following order: Stress in Simple Words, Stress in the Sentence, Content 
words versus Function words, Assimilation, Juncture, Elision and Vowel reduction. 

In seventh place, the main ways and techniques of learning phonetics arose. 


And to end up this section, in eighth place came the phonetic correction. 


2.2. Literacy in the world. Facts and statistics. 

Under this heading, we tried to draw the term “Literacy” up to our students. To do so 
we talked about the different languages in the world and made some short research about the 
origins of the English language. 

From this point, we went on with the Alphabetic Code and Written English to pass to 
make a short historical review of the Reading and Writing teaching methods used to teach 
English literacy. Here, the three main approaches were presented: The Alphabetic Method, 
The Word Method (also Whole Word Method) and the Whole Language Method, and also the 
reactions against them (Flesch, 1955 and Goodman, 2005). 
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2.3. Reports on Literacy 

This section was considered highly relevant for our higher education students to 
understand the way we were about to teach them how to teach English Literacy and the reason 
why that method was chosen and promoted. 

To do so, five important reports on English Literacy were shared with our students, 
paying attention to the results given by each of them. These five important reports on English 
Literacy were: 

In the United States of America (USA): 

- National Assessment of Educational Progress (NAEP, 2001) 

- National Literacy Panel (2000) 

In Australia: 

- The Bruce Report (2004) 

In the United Kingdom (UK): 

- The Clackmannanshire Study (2005) 

- Jim Rose Report (2006). 


This last report, made the British Education Department support a synthetic-phonics 
program to teach English Literacy at British schools. This program was called “Letters and 
Sounds” and was based in the “Jolly Phonics” program created by Lloyd (1992) and was 


accompanied by professional training. 


2.4. Teaching Phonics 

This was the last but most important part of the course. All what higher education 
students had previously studied in this course was with the aim of helping them success in 
acquiring the correct techniques and pronunciation to teach English Literacy to their future 
students. 

To start teaching phonics, we made reference to the three methods previously seen used 
nowadays around the world to teach English Literacy and how they followed an Analytic or 
Synthetic phonics trends. Here we saw the differences among these techniques and compare 
the results of children failing reading percentages in these three countries which follow an 
Analytic (USA) or Synthetic (Australia and UK) phonics trends. 

Next, we made clear that nowadays, taking a look back at the results on the previous 


seen reports on the USA and in the UK and the methods used in each of them to teach English 
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Literacy, it was agreed and understood that the best and most effective method to teach English 
Literacy to our Spanish students was teaching with Synthetic phonics. 

To do so, we passed to present the Literacy Skills to work in English (the same Literacy 
Skills we presented and practiced with our higher education students will be followed and 
practiced by them later on in the future when teaching English Literacy to their school 
students). 

First we presented and worked “Letter Sounds” and “Letter Formation” and when we 
had worked these skills through games, songs, pictures, mime, templates and visual support, 


among other resources, we passed to teach students “Blending”, “Segmenting” and finally the 


“Tricky Words” were worked. 


3. CONCLUSION 

Teaching “English Literacy” to higher education students with poor English 
pronunciation and oral communication skills has not been an easy task, but as 1t is shown along 
this work, doing an initial evaluation at the beginning of the course, allowed us to know which 
the real starting point of our students was in the field, and programming from there the course 
contents, including the necessary previous knowledge our students needed to make the link 
with the course core contents, was the key to make our students able to teach “English 
Literacy” in the future. 

To do a good job with their future pupils, they will need to practice a lot of oral English 
to acquire fluency and correct pronunciation, but after taking this course they have the 
necessary tools to know how to look for the correct pronunciation of words in English and 
how to interpret this information (IPA symbols). They also know the best way to teach 
“English Literacy” at school and why this is the best and most successful way nowadays. They 
have also learnt how to blend and segment words in English, helping this way their future 
pupils how to read and write correctly in English in an easy and significant way. 

There is no doubt that this course duration (60 hours) could only give them the basic 
knowledge of how to teach “English Literacy” and, of course, they will need to practice a lot 
these techniques before they can master them and become good English teachers who know 
how to teach their students how to read and write in English properly, but we can state that 
along this course, the foundations to teach “English Literacy” have been laid and this was our 


main objective within the course. From now on, it will be our high education students’ 
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responsibility to continue their professional training which will provide them with success in 


their future task as English teachers. 
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Resumen 


Resulta conveniente incluir la pedagogia de la muerte en el contexto escolar, con el fin de 
poder comprender dicha realidad y regular las emociones derivadas de ella. El empleo de la 
literatura, el cine y la música, como recursos didácticos, promueven la implicación del 
alumnado en la reflexión sobre las cuestiones tratadas, además de que permiten en la ficción 
el distanciamiento necesario que requiere el receptor para comprender y poder afrontar el tema 
de la pérdida. El objetivo de la investigación se dirige a desarrollar, explicar y analizar el 
concepto de muerte en el alumnado de Educación Primaria a través de una intervención 
didáctica interdisciplinar. El diseño metodológico responde a una investigación evaluativa de 
corte cualitativo. Ha participado el alumnado de 3.* de Educación Primaria, con el que se ha 
llevado a cabo una intervención didáctica de seis sesiones de duración centrada en la 
comprensión del concepto de muerte a través de la literatura, el cine de animación y la música. 
Se ha elaborado como instrumento una ficha didáctica dirigida a analizar la comprensión e 
interpretación de los textos artísticos trabajados en la intervención didáctica. Se realiza un 
análisis de contenido semántico a través de un procedimiento basado en la reducción del 
conjunto de datos, que conlleva la categorización de la información en un número de unidades 
manejable. Los resultados muestran el modo en el que el alumnado manifiesta su 
preocupación, conocimientos y creencias sobre la muerte. Finalmente, la investigación ha 
permitido aprovechar la capacidad comunicativa de las creaciones literaria, cinematográfica y 
musical para hablar de la muerte con normalidad, al mismo tiempo que ha posibilitado 
entender y valorar la pérdida en nuestra sociedad e intervenir en la prevención de una adecuada 
gestión del duelo. 


Palabras clave: pedagogía de la muerte, Educación Primaria, álbum ilustrado, cine de 
animación, canción. 


Abstract 


It is convenient to include the pedagogy of death in the school context, in order to understand 
this reality and regulate the emotions derived from it. The use of literature, cinema and music, 
as didactic resources, promote the involvement of the students in the reflection on the issues 
discussed, in addition to allowing in fiction the necessary distance required by the receiver to 
understand and be able to face the subject of loss. The aim of the research is to develop, explain 
and analyse the concept of death in Primary Education students through an interdisciplinary 
didactic intervention. The methodological design responds to qualitative evaluative research. 
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The students of the 3rd year of Primary Education have participated, with which a six-session 
didactic intervention focused on understanding the concept of death through literature, 
animated movies and music has been carried out. A didactic card has been elaborated as an 
instrument to analyze the comprehension and interpretation of the artistic texts worked on in 
the didactic intervention. An analysis of semantic content is carried out through a procedure 
based on the reduction of the data set, which involves the categorization of the information 
into a manageable number of units. The results show the way in which the students express 
their concern, knowledge and beliefs about death. Finally, the research has made it possible to 
take advantage of the communicative capacity of literary, cinematographic and musical 
creations to speak of death normally, at the same time that it has made it possible to understand 
and value the loss in our society and intervene in the prevention of proper management of the 
grief. 


Keywords: pedagogy of death, Primary Education, picture book, animated movies, song. 


1. INTRODUCCION 

Ocultar el tema de la muerte, dejarlo de lado o, incluso, mentir sobre lo que supone, 
influye en el desarrollo personal del alumnado (Cortina, 2010). Hoy en día se establece un 
dominio por el culto a la juventud, que hace de la muerte un tabú del que se evita hablar, 
llegando a percibirlo incluso como antinatural (Conde y De Iturrate, 2003). Poch y Herrero 
(2003) ya indicaron que las personas encuentran el sentido de la vida a través del sentimiento 
y de la muerte, pero el sistema educativo no contempla esa posibilidad, ni tampoco los 
docentes cuentan con los recursos necesarios para actuar debidamente ante esta problemática. 
También Ramos (2009) sostiene que la sociedad actual envuelve el tema de la muerte en un 
tabú que se refleja en la educación y en la escasez de los proyectos educativos referidos al 
tema. 

Por otra parte, la muerte es un concepto complicado, ante el cual los estudiantes 
reaccionan de manera diferente dependiendo de variables como la edad, el desarrollo 
cognitivo, las experiencias vitales y las estrategias disponibles para entender y afrontar las 
situaciones derivadas, como ya explicaban Acinas y Ramos (2009, pp. 24-28), entre otros 
autores. En el caso de la etapa de Educación Primaria que interesa en este estudio, la muerte 
causa miedo y es entendida como final por el alumnado de 6 a 8 años. A ello se une la 
curiosidad por saber qué ocurrirá tras ella, el descubrimiento de la causalidad de los sucesos y 
la sospecha de que esta llegará en algún momento a familiares y a ellos mismos. Por otra parte, 
el niño de esta edad no dispone todavía de las estrategias adecuadas para poder afrontarla, 


debido a su proximidad con el pensamiento mágico de edades anteriores. No obstante, ciertas 
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investigaciones ya demostraron que algunos niños de 7 y 8 años poseen una idéntica 
percepción de la muerte que el adulto (Viñas y Doménech-Llaberia, 1999). 

Por ello, resulta conveniente incluir la pedagogía de la muerte en el contexto escolar, 
con el fin de poder comprender dicha realidad y regular las emociones derivadas de ella. En 
este sentido, el empleo de la literatura, el cine y la música como recursos didácticos, y las 
conexiones de significado que se producen entre sus diferentes lenguajes promueven la 
implicación del alumnado en la interpretación y reflexión sobre los asuntos tratados. Además, 
dichos textos literarios, cinematográficos y musicales permiten en la ficción el distanciamiento 
necesario que requiere el receptor para comprender y poder afrontar el tema de la pérdida 
abordado (Vicente-Yagtie, 2018a). 

La lectura y el posterior diálogo sobre ella es un poderoso método para hacer frente a 
ciertas circunstancias significativas en la vida de una persona, entre ellas, la pérdida de un ser 
querido (Selfa, Frago y Berengué, 2015). La lectura mediada de literatura funciona como una 
herramienta de alfabetización emocional, al posibilitar el reconocimiento de emociones, base 
de la empatía y conducta prosocial (Riquelme y Munita, 2011). La caracterización de 
personajes, lugares y acciones en un texto literaria facilita la comprensión y asimilación por 
medio de la identificación y empatía del lector con lo descubierto en el texto. En este sentido, 
hoy en día se dispone de un repertorio específico destinado a un público infantil y juvenil que 
permite trabajar la temática desde la óptica literaria (Colomo, 2016; Vicente-Yagúe, 2018b). 
De igual modo, el cine puede resultar de gran utilidad en los procesos de formación, ya que 
brinda al espectador un gran abanico de experiencias de difícil o imposible acceso en la vida 
cotidiana, donde se encuentra la muerte como una de las más impactantes (Cortina, 2010; 
Cortina y Herrán, 2011). 

Asimismo, las letras de las canciones, elemento cultural de referencia en la sociedad, 
pueden ser aprovechadas como recurso en el aula, con el fin de transmitir mensajes cargados 
de emociones. Pedrero (2012) afirma que las canciones y sus textos son vehículos educativos 
muy poderosos que influyen en la forma de sentir, actuar y pensar de la sociedad, lo que 
favorece la construcción de situaciones de aprendizaje y la comprensión de la muerte a partir 
de la reflexión. Colomo, Oña y Vera (2013) destacan dos aspectos al explicar el uso de las 
canciones como recurso en las aulas. Por un lado, la música transmite parte de la cultura en la 
que estamos inmersos, a través de ella es posible entender y valorar el fenómeno de la muerte 


en nuestra sociedad. Por otro lado, es preciso aprovechar la gran capacidad comunicativa que 
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tienen las canciones para trasladar mensajes. Escuchar música es una actividad muy valorada 
que no se puede desperdiciar como herramienta para la educación para la muerte (Colomo y 


Oña, 2014). 


2. OBJETIVOS 
El objetivo general del presente estudio se dirige a analizar, explicar y desarrollar el 
concepto de muerte en el alumnado de Educación Primaria a través de una intervención 
didáctica interdisciplinar. 
Este objetivo general se desglosa en los siguientes objetivos específicos: 
1) Comprender los significados que aporta el alumnado al concepto de muerte a partir del 


texto literario El árbol de los recuerdos. 


2) Estudiar los significados que aporta el alumnado al concepto de muerte a partir del 


texto cinematográfico Coco. 


3) Analizar los significados que aporta el alumnado al concepto de muerte a partir del 


texto musical Recuérdame. 


3. MÉTODO 


3.1. Diseño 

El diseño metodológico responde a una investigación evaluativa de corte cualitativo. 
La investigación evaluativa debe entenderse como un proceso riguroso, controlado y 
sistemático de recogida y análisis de información valida y fiable para tomar decisiones acerca 
del programa educativo; y así aumentar la racionalidad de las decisiones acerca de la puesta 
en marcha, sobre su desarrollo y evaluación, evitando la excesiva dependencia de las 


decisiones políticas (Tejedor, García-Varcárcel y Rodríguez, 1994). 


3.2. Participantes 

En el estudio han participado 45 estudiantes de 3.” de Educación Primaria, de los cuales 
18 son niños y 27 son niñas, procedentes de un centro educativo de la Región de Murcia. El 
nivel sociocultural de las familias es medio-alto. Además, la relación de la escuela con la 


familia es cuidada desde el centro, pues tanto la orientadora como el resto de los docentes 
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mantienen un contacto frecuente con las personas pertenecientes al entorno próximo del 


alumnado, por medio de entrevistas y llamadas telefónicas. 


3.3. Instrumentos 
Se han elaborado como instrumentos tres fichas dirigidas a analizar la comprensión e 
interpretación por parte del alumnado de los textos artísticos trabajados en la intervención 
didáctica y, de modo más específico, analizar el concepto de muerte que posee el alumnado 
participante por medio de un marco literario, un marco cinematográfico y un marco musical. 
Cada una de las fichas recoge una serie de cuestiones de repuesta abierta, según se detalla a 
continuación: 
Ficha 1: Texto literario 
Pregunta 1(P1): ¿De qué trata este cuento? ‘stp: 


eats 


Pregunta 2 (P2): ¿Por qué piensas que zorro no ces? SEP! 


errs 


Pregunta 3 (P3): ¿Cómo se sienten los amigos de zorro? ‘str: 


ears 


Pregunta 4 (P4): ¿Crees que es importante recordar a quien se quiere? ‘stp: 
Ficha 2: Texto cinematográfico 
Pregunta 5 (P5): ¿Cuál es el tema principal de la película? ‘str: 


errs 


Pregunta 6 (P6): ¿Crees que es importante hablar sobre la muerte? ‘ste: 


ears 


Pregunta 7 (P7): En la pelicula los muertos cruzan un puente hacia el srlotro lado 

¿Crees que en la vida real pasa esto también? ‘stp: 

Pregunta 8 (P8): ¿Qué es la muerte para ti? ‘str! 
Ficha 3: Texto musical 

Pregunta 9 (P9): ¿De qué habla la canción? ¡st! 


ears 


Pregunta 10 (P10): ¿Cómo te sientes al escuchar la canción? iste! 


eats 


Pregunta 11 (P11): ¿Le dedicarias a alguien esta canción? ‘str: 


ears 


3.4. Procedimiento 
Se ha llevado a cabo una intervención didáctica de seis sesiones de duración centrada 
en la comprensión del concepto de muerte a través de tres obras de diferentes lenguajes 
artísticos: 
- Literatura: El árbol de los recuerdos de Britta Teckentrup (2017). 
- Cine de animación: Coco de Unkrich (2017). 
- Musica: Recuérdame de López y Anderson-López (2017). 
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En dicha intervención se han llevado a cabo tres talleres dirigidos cada uno de ellos a 
la recepción (lectura, visionado y audición) de la obra de trabajo propuesta, en primer lugar, y 
a la cumplimentación de la ficha, en segundo lugar. Por último, han sido analizados los datos 


obtenidos, según se recoge en el siguiente apartado. 


3.5. Plan de análisis 

Se realiza un análisis de contenido semántico a través de un procedimiento basado en 
la reducción del conjunto de datos, que conlleva la categorización de la información en un 
número de unidades manejable. 

El análisis de las fichas permitirá descubrir, tras la intervención, si los niños son 
capaces de hablar del tema de la muerte abiertamente, qué tipo de estrategias o creencias tienen 
para sobrellevar una pérdida, si les parece importante tratar el tema y qué sentimientos tienen 


hacia perder a alguien querido y hablar sobre ello. 


4. RESULTADOS 

Los datos procedentes de las respuestas del alumnado han sido categorizados en 
unidades manejables de contenido y, atendiendo a dicha reducción y agrupación semántica, se 
muestran en cada una de las tablas de resultados siguientes. 

Con respecto a los resultados del primer objetivo específico vinculados a El árbol de 
los recuerdos (Tabla 1), se observa en la primera pregunta sobre la temática del álbum 
ilustrado cómo la gran mayoría responde por medio de una síntesis literal del contenido de 
este, al indicar que el personaje del zorro está dormido. Tan solo algunos de ellos aportan 
significados en relación con la muerte e, incluso, con sus creencias acerca de esta, al hacer 
referencia al cielo como destino, creencias e ideas que no se localizan en el texto trabajado. 
No obstante, las contestaciones a la segunda pregunta aclaran la posible situación receptiva 
errónea del grupo, al detallar gran parte de este que dicho estado de sueño del zorro responde 
realmente a su muerte; algunos concretan que la muerte se ha producido mientras dormía. Se 
confirma, por otra parte, que ciertos estudiantes se han quedado en una primera fase de lectura, 
correspondiente a la decodificación, pues insisten en significados vinculados a no poder 
despertar, encontrarse en estado de letargo y estar dormido o cansado. De igual modo, vuelve 
a destacarse la idea del cielo por uno de los alumnos. 

En cuanto a la tercera cuestión, la respuesta emocional por parte de los amigos del 


protagonista es entendida por el alumnado en sentido negativo (tristes, apenados, 
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preocupados). Solo cinco estudiantes concretan que el recuerdo del amigo fallecido posee una 
vertiente positiva, pues recordar los buenos momentos vividos con él les hace sentir más 
felices. Sin embargo, en la cuarta pregunta, cuyo objetivo es profundizar en el significado 
emocional de este recuerdo, se obtiene la confirmación de la importancia de no olvidar a quien 
se quiere, según el mensaje que pretende transmitir el texto; se menciona la idea de llevar a 
estas personas en el corazón y la opinión de que tienen sentimientos. Una minoría responde 
con significados vinculados a la tristeza, donde destaca la idea de quedar anclado en el pasado 
cuando se recuerda a una persona fallecida; conclusión añadida por el lector, a la que no 


pretende llegar el álbum. 


Tabla 1 
Resultados de fichas del álbum ilustrado 


Respuestas 


Pregunta Unidades de contenido 


Un zorro se queda dormido para siempre, los animales 
le recuerdan y crece una planta con los recuerdos. 

Un zorro que se va al cielo/duerme para siempre y los 
animales le recuerdan. 


Un zorro que vivía en el bosque donde crecía una 
¿De qué trata el planta. 


álbum ilustrado? U 
T 


n zorro que no vuelve a despertar. 


Un zorro que se queda dormido. 


2 
4 
rata sobre la muerte. 1 
3 
1 


No contestan. 


Se muere/Ha fallecido/Mientras duerme el zorro 
muere/Duerme para siempre. 


Hibernar. 


Sus amigos no lo despiertan. 


¿Por qué piensas que 


P2 ; 
zorro no despierta? 


Se va al cielo. 


Estaba dormido/Estaba cansado. 


2 
2 
No se puede despertar. 2 
1 
2 
1 


No lo sé. 


El zorro no despierta porque crece una planta donde él 
se había dormido. 


Se sienten bien/Bien porque le recuerdan. 5 
Muy mal y muy _ tristes/Tristes/Tristes al 

30 
recordarlo/Apenados. 


¿Cómo se sienten los 


P3 ; 
amigos de zorro? 
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Tristes. Cuando recuerdan los buenos momentos con 
él se sienten más felices. 
Preocupados 2 
Sí. Porque recuerdas lo que hiciste con 
ellos/Recuerdas los buenos momentos. 
Sí. Porque cuando se muere alguien querido te sientes 
muy mal porque no lo vuelves a ver/Le echas de 3 
menos y no lo vuelves a ver. 
Sí. Para no olvidar a quien quieres/Así lo recuerdas 
¿Crees que es más. 
P4 importante recordar Sí. Está bien recordar a quien quieres/Hay que llevarlo 
a quien se quiere? en el corazón/Es bonito recordar a quien quieres. 
Sí. Porque ellos nos quieren mucho desde el cielo/Lo 
sienten en su corazón/Tienen sentimientos/Nunca nos 6 
abandonan. 
No. Porque recordar puede dar mucha pena. 1 
No. Porque lloras mucho y no vives en el presente, 
vives en el pasado. 


10 


15 


En cuanto a los resultados del segundo objetivo específico, obtenidos de las cuestiones 
acerca de Coco (Tabla 2), el alumnado se divide entre la opción de mencionar el día de 
muertos, en relación con la celebración mejicana que inspira la película, y el hecho de recordar 
a los seres queridos fallecidos. Por otra parte, 27 alumnos afirman que es importante hablar 
sobre la muerte, quienes justifican su respuesta atendiendo a la posibilidad de hablar con otros 
de estas personas, así como a la naturalidad del hecho. Por el contrario, 17 estudiantes 
consideran que no es necesario tratar el tema de la muerte, motivados por el dolor que produce; 
solo uno de ellos da un giro positivo a su respuesta al mencionar, desde su creencia religiosa, 
la posibilidad de ver a su Dios. 

En esta línea, la gran parte del alumnado sostiene al contestar la séptima cuestión que 
el puente que en la película permite pasar del mundo de los vivos al de los muertos, y viceversa, 
no es real, pues estamos ante una ficción cinematográfica. No obstante, se alude a la “realidad” 
de ir al cielo tras la muerte; lo que permite descubrir la diferencia existente para estos alumnos 
entre la ficción de la película y la realidad de sus creencias religiosas. Por último, en la cuestión 
que pregunta de manera directa al alumnado sobre el concepto de muerte se obtienen 
respuestas vinculadas tanto al proceso natural del ciclo de la vida (“llega cuando tiene que 
llegar”), como a las creencias religiosas (“ir a un sitio mejor”, “reencontrarse con tus seres 
queridos”) y a las emociones negativas que afloran cuando esta llega. Sorprende la respuesta 


bidireccional de uno de los alumnos, al afirmar que la muerte “es algo bueno y malo a la vez”. 
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Tabla 2 


Resultados de las fichas de la película 


Respuestas 


Precunte Unidades de contenido À 
La muerte/El día de muertos. 18 
¿Cuál es el tema principal Recordar a tus familiares/Recordar a tus seres queridos. 12 
PS p a 
de la pelicula? La muerte y recordar a tus familiares. 6 
Otros. 9 
Si. Hablar de ello te hace recordar a quien 20 
quieres/Puedes hablarles a otros de tus seres queridos. 
Sí. Pero es muy triste. 3 
Sí. Es una cosa natural por lo que todo el mundo va a 3 
pasar antes o después. 
f ; Sí. Hay que superar las pérdidas. 1 
P6 ica que parate No. Puedes llorar/Te pone triste/Las personas se ponen 
ablar sobre la muerte? à 9 
tristes. 
No es importante porque es lo peor que puede pasar. 1 
Tiene una parte buena: ves al Señor. 
No es importante ahora mismo/No es importante/No 7 
hace falta. 
No contestan. 1 
Sí/Creo que sí. 5 
No. Es muy raro que pase eso/Los portales no 
existen/No existen los puentes mágicos/Es ficción/Es 27 
una película. 
En la película los muertos _En la vida real te vas al cielo/te vas al cielo o al infierno. 5 
py ruzan un puente hacia otro Van a las casas de los vivos. 1 
lado, ¿crees que en la vida Los muertos no pueden ir a ver a los vivos. 1 
real pasa esto también? No. En la vida real no vuelven a existir/Si muero, 4 
muero y ya está. 
No exactamente. Nosotros abrimos nuestro corazón 1 
para recordarlos. 
No contestan. 1 
Cuando muere una persona/Cuando alguien se 13 
va/Cuando alguien se va y no vuelve. 
Algo malo/Algo cruel. 3 
Ver al Señor/Subir al cielo con Dios/Irte al cielo. 13 
Es algo natural/Es parte del ciclo de la vida y llega 
: l cuando tiene que llegar/Cuando alguien se hace mayor 8 
P8 ¿Qué es la muerte para ti? y muere/El pai de a da 8 : 
Algo triste/ Algo muy triste/Algo que da pena. 4 
Es algo bueno y malo a la vez. 1 
Ir a un sitio mejor. 1 
Reencontrarte con tus seres queridos. 1 
Cuando se te gastan las pilas. 1 
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Con respecto al tercer objetivo específico que pretende conocer los significados que 
aporta el alumnado al concepto de muerte a partir de la canción Recuérdame (Tabla 3), se 
comprueba que en la novena pregunta 40 alumnos responden utilizando el título, de los que 
16 asocian específicamente el recuerdo a las personas fallecidas y 11 a sus familiares. Los 5 
restantes se refieren a la despedida como temática de la canción. En la décima pregunta, los 
estudiantes se dividen al contestar que la canción les produce tristeza, por un lado, y les hace 
sentir bien, por otro. La melancolía es otra de las emociones recogida entre las respuestas. 
Finalmente, entre las personas a las que el grupo le dedicaría la canción en la última cuestión, 
la gran mayoría refiere a sus mayores (abuelos ya fallecidos, bisabuelos) y a otros familiares 
que murieron (tio) o que se encuentran en un estado de salud delicado (“a mi madre que está 


en la cama”). También se registran otras respuestas, como los padres y un primo. 


Tabla 3 
Resultados de las fichas de la canción 
Respuestas 
Piem Unidades de contenido > 
De recuerdos. i 
De recordar a quien ha muerto/a familiares que ya 16 
no estan. 
¿De qué habla la De recordar a tus familiares que son lo más 
P9 S a ae 11 
canción? importante/Recordar a tus familiares. 
De despedirse/De una despedida. 5 
De que, aunque te vayas lejos siempre hay que 6 
recordar a quien se quiere. 
Siento tristeza/Me siento triste/Me dan ganas de 19 
llorar. 
Me siento bien. Hay mucho amor en la letra/Me 15 
P10 ¿Cómo te sientes al siento bien/Me siento feliz. 
escucharla? Emocionado/Triste. Pienso en quien se ha ido. 8 
Me siento melancólico. Hace tiempo que no veo a 1 
algunos familiares que viven lejos. 
No lo sé. 2 
A mis abuelo/a/s que han muerto. 8 
P11 oR peta R 4 “A mis bisabuelo/a/s. 6 
& ` A mis seres queridos/ familia. 10 
A mi abuelo/a/s. 5 
No, a nadie. 11 
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A mi madre. Para que recuerde a su padre que 


murió. : 
A mi madre/padre. 1 
A mi tío que murió. 1 
A mi primo/a. 1 
A mi madre que está en la cama. 1 


5. CONCLUSIONES 

La presente investigación ha pretendido desarrollar, explicar y analizar el concepto de 
muerte en el alumnado de Educación Primaria a través de una intervención didáctica 
interdisciplinar. Ya se ha comentado al inicio del estudio la necesidad de incluir dicho 
concepto en el contexto escolar, pues hablar de la muerte con normalidad ayuda a perder el 
miedo hacia ella, comprenderla y, llegado el inevitable momento en el que todo individuo viva 
la pérdida de un ser querido, poder afrontarla, según destacan ya diversos trabajos centrados 
en la pedagogía de la muerte (Acinas y Ramos, 2009; Herrán y Cortina, 2006; Lee, Lee y 
Moon, 2009). 


Con respecto al alumnado participante en el estudio, se ha podido comprobar cómo 
este se mostró, en un inicio, reacio e incómodo al tratar de modo directo el tema de la muerte. 
Sin embargo, una vez realizada la intervención a través de los recursos didácticos 
mencionados, los estudiantes fueron capaces de manifestar su preocupación, conocimientos y 
creencias sobre la muerte. Además, los resultados obtenidos de las cuestiones formuladas en 
relación con las obras trabajadas muestran las diferentes lecturas e interpretaciones que realiza 
el alumnado en función de su competencia lectora (por extensión, receptiva), donde se incluye 
su experiencia y conocimiento previo acerca de los temas surgidos, dependiente por tanto del 
concepto de intertexto acuñado por Mendoza (2001), definido por este como el espacio de 
encuentro de las aportaciones del texto (literario, cinematográfico o musical, en esta 


investigación) con las del receptor. 


La investigación ha permitido constatar que los estudiantes son capaces de hablar del 
tema de la muerte abiertamente cuando los referentes ligados a dicho concepto son personajes 
de ficción, que permiten la comprensión de la situación desde el distanciamiento que otorga 
un álbum ilustrado, una película y una canción, como se confirma en otros trabajos (González 
y Herrán, 2010). Con respecto a las estrategias que muestra el alumnado para sobrellevar una 


pérdida, destaca el elemento repetido de la creencia en un cielo donde poder reencontrarse con 
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los seres queridos, lo que pone de manifiesto la necesidad de una explicación o posible 
solución a las consecuencias derivadas de la muerte; además, el entorno sociocultural, y 
especialmente el religioso, influyen de manera significativa en el concepto que tienen los niños 
de la muerte (Viñas y Doménech-Llaberia, 1999). De igual modo, los datos revelan que 
muchos de los alumnos consideran importante tratar el tema de la muerte, aunque quienes 
opinan lo contrario justifican su respuesta por medio del dolor emocional que supone. En este 
sentido, ha de destacarse que todos coinciden en el aspecto emocional como problema 
derivado de una situación en la que adviene la muerte, donde conocer las emociones del adulto 
como referente es un aspecto fundamental que ayuda en la canalización de sus sentimientos 


(Cid, 2011, p. 75). 


Finalmente, una vez llevada a cabo la investigación, es posible confirmar que la 
intervención didáctica llevada a cabo ha permitido aprovechar la capacidad comunicativa de 
las creaciones literaria, cinematográfica y musical para hablar de la muerte con normalidad, al 
mismo tiempo que ha posibilitado entender y valorar la pérdida en nuestra sociedad e 
intervenir en la prevención de una adecuada gestión del duelo. Se insiste en la necesidad de 
promover una reflexión sobre la didáctica de la muerte con el fin de llegar a valorar el concepto 
como un tema fundamental en contexto escolar para el desarrollo del alumnado, ya que, como 
afirman Herrán y Cortina (2008), si la muerte no es incluida en la enseñanza no estaremos 


educando para la vida. 
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Resumen 


La competencia lectora adquiere gran importancia en cualquier etapa educativa, pero, 
especialmente, en Primaria, por ser la etapa donde se automatizan las destrezas lectoras y se 
ponen las bases para el desarrollo del hábito lector. Por ello, es importante contar con un 
recurso que promueva experiencias de lectura motivadoras, cercanas a las habilidades lectoras 
infantiles (lectura visual). Uno de estos recursos es el álbum ilustrado. Para su lectura el lector 
debe contar con habilidades y destrezas lectoras, pero también con conocimientos discursivos 
y culturales, y, además, debe ser capaz de relacionarlos para construir el significado. En esta 
construcción inciden, significativamente, la narratividad y la intertextualidad del álbum. En 
esta tarea de conectar texto-ilustración y de relacionar referentes culturales y literarios entre 
los textos, el lector de Primaria cuenta con el docente, el cual va a ejercer de mediador entre 
el álbum, el alumnado, sus realidades personales y sus conocimientos artístico-culturales, 
dentro del aula diversa de Primaria. Esta comunicación propone propuestas didácticas de 
Primaria para trabajar aspectos narrativos e intertextuales del álbum ilustrado que fomenten el 
desarrollo de la competencia lectora a partir de dos álbumes, Donde viven los monstruos de 
Maurice Sendack y El Túnel de Anthony Browne. 


Palabras clave: álbum ilustrado, mediación lectora, competencia lectora, narratividad, 
intertextualidad. 


Abstract 


Reading competency becomes very important at any educational stage, but especially in 
Primary, as it is the stage where reading skills are automated and the foundations for the 
development of reading habits are laid. Therefore, it is important to have a resource that 
promotes motivational reading experiences and close to children's reading skills (visual 
reading). One of these resources is the illustrated album. For reading the reader must have 
reading skills and abilities, but also with discursive and cultural knowledge, and, in addition, 
must be able to relate them to construct meaning. The narrativity and intertextuality of the 
album have a significant impact on this construction. For this task of connecting text- 
illustration and relating cultural and literary references between texts, the Primary reader has 
the teacher, who acts as a mediator between the album, the students, their personal realities 
and their artistic-cultural knowledge, within the diverse Primary classroom. This 
communication offers several primary educational proposals to work on narrative and 
intertextual aspects of the illustrated album that foster the development of reading literacy 
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from two albums, Where the Monsters Live by Maurice Sendack and The Tunnel by Anthony 
Browne. 


Keywords: illustrated album, reading mediation, reading compentency, narrative, 
intertextuality. 


1. INTRODUCCION 

Muchos expertos e instituciones indican la trascendencia de la lectura para el desarrollo 
personal, profesional y la participación social. Enkvist (2011, p. 49) califica de fatal la 
situación educativa del alumno que no logre “entrar en el mundo del libro”, y que no logre la 
flexibilidad mental de dicho aprendizaje, puesto que “si no desarrolla su lenguaje, quedará 
limitado en su comprensión del mundo y en su capacidad de comunicarse con los demás”. 

Sin embargo, los resultados del último estudio de PISA (Programme for International 
Student Assessment) (2018) indican que la lectura, entre los estudiantes de 15 y 16 años, es 
más superficial, menos profunda y con un enfoque más práctico. Los estudiantes leen menos 
libros de ficción, revistas o periódicos, menos por placer, pero, más para atender a sus 
necesidades prácticas. Lo más llamativo es que, en 2018, más alumnos consideran que leer 
(un 5% más de media en la OCDE que en 2009) es “una pérdida de tiempo”. Estos datos 
pueden ser una evidencia más de algo que también indican muchos estudios, que “buen 
número de escolares (lectores en formación) no llegan a comprender los textos que se les 
ofrecen” (Mendoza y Romera, 2010, p.6). Estas dificultades pueden deberse al conocimiento 
no muy profundo del sistema hirpertextual del discurso literario, lo que puede obstaculizar su 
lectura y la construcción de significado; y, probablemente, “la falta de reconocimiento hará 
que la lectura resulte inviable porque el lector, encontrándose incapaz de comprender, 
fracasará en su lectura” (Mendoza y Romera, 2010, p. 6). 

Un momento crucial en el proceso lector es la Educación Primaria. En esta etapa 
educativa se empieza a automatizar las destrezas lectoras y se ponen las bases en el desarrollo 
del hábito lector. Para ello, se recurre a variados recursos, entre los que destaca el álbum 
ilustrado. El álbum ilustrado juega con el lector infantil, le conecta con su realidad más 
próxima, ofreciéndole, a través del texto y la imagen, referentes literarios y artísticos 
conocidos de los cuentos de tradición oral y del mundo audiovisual. La composición de los 
dos códigos —texto e ilustraciones—, las relaciones semánticas, los discursos narrativos 
complementarios que entre ambos se establecen y los ensamblajes de los referentes literarios 


y artísticos conforman las experiencias lectoras de los escolares. Estas experiencias inciden en 
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los procesos lectores cognitivos, emocionales y sociales, en última instancia, en el desarrollo 
de la competencia lectora. 

Por todo ello, la lectura de un álbum no se puede dejar al azar (Gómez, 2013, p. 123). 
Exige que un docente, a través de experiencias lectoras intersubjetivas y enriquecedoras medie 
entre el álbum, el alumnado, sus realidades personales y conocimientos artístico-culturales, 
dentro del aula diversa de Primaria. Es en este aspecto donde va a incidir esta comunicación, 
proponiendo propuestas didácticas de Primaria para trabajar aspectos narrativos e 
intertextuales del álbum ilustrado que fomenten el desarrollo de la competencia lectora a partir 
de dos ejemplos de álbumes ilustrados clásicos Donde viven los monstruos de Maurice Sendak 


y El Túnel de Anthony Browne. 


2. COMPETENCIA LECTORA 


La competencia en lectura es “la comprensión, el uso, la evaluación, la reflexión y el 
compromiso con los textos con el fin de lograr objetivos propios, desarrollar el conocimiento 


y el potencial personal y participar en la sociedad. (PISA, 2018, p. 10). 


La lectura es, sin embargo, una tarea difícil que conlleva, tanto para la lectura visual 
como para la lectura textual, un proceso de sociabilización y alfabetización. La lectura visual 
comienza antes de la escolarización, a través de medios de comunicación, como el cine, los 
dibujos animados, los videojuegos y los recursos audiovisuales. La lectura textual, por el 
contrario, se desarrolla, especialmente, en el ámbito escolar, aunque los niños llegan a la 
escuela con ciertos referentes culturales de tradición oral. La lectura de ambos códigos exige 
una dimensión simbólica y la movilización de las mismas capacidades cognitivas, en concreto, 


de un proceso mental complejo, la representación: 


una palabra, una imagen verbal, comparte el mismo espacio de representación y 
construcción que una imagen gráfica, óptica o perceptual y su distinción queda 
concentrada en el nivel de abstracción o de sustituciones que se requieren para ir de la 
percepción, a la construcción del pictograma, ideograma o signo fonético (Chiuminatto 


Orrego, 2011, p. 62). 


Leer implica, además, establecer un diálogo entre las “aportaciones cognitivas y 
culturales del texto y las aportaciones cognitivas y culturales del lector” (Durán, 2009, p. 117). 


Implica un proceso interactivo entre el lector y el texto, un proceso consciente e inteligente, 
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donde, en función del objetivo, se aplican y combinan estrategias de bajo nivel, como descifrar 
palabras, y estrategias de alto nivel como anticiparse, realizar hipótesis, e inferencias en una 
búsqueda de sentido del texto (Palou y Fons, 2016, p. 121). El lector, durante el proceso de 
recepción, recrea las referencias compartidas por autor, conectando el texto que está leyendo 
con otros ya leídos, mientras activa conocimientos acumulados durante sus experiencias 
lectoras, gracias al intertexto discursivo y lector. El intertexto discursivo y lector están 
interrelacionados, el intertexto discursivo aparece a nivel textual, y apela al conjunto de textos 
que se relacionan con un texto dado o con creaciones culturales a través de diferentes nexos o 
referencias; el intertexto lector, por su parte, aparece ligado a la actividad lectora, y permite 
señalar y reconocer las conexiones entre las obras, a través de la activación de los 


conocimientos y mediada la experiencia de recepción del lector (Mendoza, 2010). 


A medida que las experiencias lectoras aumentan, lo hacen también los saberes y 
estrategias implicadas, y, consecuentemente, se amplía la conectividad entre el texto y el 
lector, lo que le permite reconocer, personajes y acciones prototípicas, escenarios, hilos 
argumentativos, estructuras discursivas, realizar predicciones e inferencias durante el proceso 
lector, relacionando el texto con otros textos o con experiencias propias, en última instancia, 


construir el significado. 


Estos procesos de construcción de sentido, en el aula de Primaria, se realizan, 
frecuentemente, tras una lectura conjunta, mediada la oralidad, y con la guía del docente. 
Mediante el diálogo, los estudiantes se animan a mirar la historia con más detenimiento, y a 
elaborar interpretaciones más profundas (Arizpe, 2010, p. 30) y una construcción social de 
significado más rica (Sipe, 2008). Sipe (2008) sugieren cinco tipos de competencia lectora, en 
función de las relaciones que establecen los lectores con el texto. Puede ser que los niños, 
usando el texto y las ilustraciones, lleguen a identificar elementos narrativos tradicionales para 
elaborar la interpretación (analítica); que relacionen el texto con otros textos y productos 
culturales u obras de otros autores/ilustradores, interpretando el texto en función de otros 
textos (intertextual); que creen relaciones entre el texto y sus propias vidas (personal), 
desarrollando una conciencia propia de sus emociones con referencia al texto; que entren en 
el mundo del texto y permitan que, momentáneamente, se convierta en su mundo 
(transparente), al confluir su vida con la historia del texto; y que usen el texto como plataforma 
o sala de juegos para su propia creatividad, en las que destaca su carácter estético 


(performativa). 
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3. ÁLBUM ILUSTRADO 


El álbum ilustrado es: 


una forma de expresión que presenta una interacción entre textos (que pueden ser 
subyacentes) e imágenes (especialmente predominantes) en el seno de un soporte libro, 
caracterizado por su libre organización de la doble página, la diversidad de sus 
realizaciones materiales y la sucesión fluida y coherente de sus páginas (Van der 


Linden, 2006, como se citó en Bosch, 2007, p. 35). 


La elaboración y estructuración del álbum puede ser variada. El texto del álbum puede 
que haya sido realizado por un escritor y las imágenes por un ilustrador o puede ser que ambas 
estén realizadas por un autor-ilustrador. También puede darse el caso de que el texto preexista, 
como en el caso de cuentos y fábulas y luego se añadan las imágenes. Según la distribución 
del texto y la ilustración y su proporción, la página puede seguir varios patrones. Los 
específicos del álbum se dan, cuando la imagen y el texto coexisten en la misma página, con 
la imagen en el espacio central de la página o la doble página y el texto superpuesto o cerca 
de la imagen, distribución, por otra parte, arquetípica para su lectura oral (Van der Linden, 


2015, pp. 18-25). 


El álbum ilustrado narra historias con ilustraciones, las cuales presentan datos que 
facilitan la interacción del lector con el texto, le ayudan a establecer hipótesis y realizar 
inferencias. Pueden recrear momentos del pasado, presente o futuro (función actualizadora); 
desarrollar hipótesis parciales (función anticipadora); inferir el carácter de los personajes a 
partir de las actividades que realizan (función descriptiva); contar la historia sin el texto o ir 
más allá (función narrativa), y transportar al lector a lo simbólico-ficticio (función 
extrañadora) (Diaz Armas, 2008). Pueden introducir también, de manera comedida, 
referencias culturales y literarias de realidades conocidas para los niños del cine, publicidad, 
televisión o apelar a su conocimiento de cuentos populares, lo que propicia la iniciación del 
juego intertextual (Colomer, 1996). Por eso, al utilizar recursos como el álbum ilustrado que 
combinan la palabra con otros códigos expresivos y otros géneros literarios se incide en el 
desarrollo de la competencia lectora y en un nuevo modelo de lector, capaz “de llenar una 
cantidad de intersticios con información que demanda una buena dosis de interpretación” 


(Hanan Diaz, 2008). 
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4. NARRATIVIDAD EN EL ÁLBUM 


Tanto el texto como la imagen poseen medios expresivos y convenciones propias para 
expresar y representar aspectos que inciden en la estructura narrativa y en la propia experiencia 
lectora. Las ilustraciones se valen del trazo y del color—las palabras de la ilustración— para 
priorizar o jerarquizar determinadas ideas (Colomer, Manresa, Ramada Prieto y Reyes López, 
2018, pp. 78-86). Aspectos como el fondo, el contraste fondo/forma, el color, los contrastes 
de blanco/negro, la técnica artística utilizada (acuarela, técnicas digitales, serigrafías, etc.) o 
el estilo pictórico asumido por el ilustrador buscan la adecuación de la técnica al tono y a la 
intención expresiva del álbum ilustrado. Dentro de la página, es importante el esquema 
compositivo de la ilustración — la sintaxis de la ilustración (Colomer, Manresa, Ramada Prieto 
y Reyes López, 2018) —, dónde se coloquen los elementos, el cómo y el qué se prioriza, 
respecto al eje de lectura izquierda-derecha. En los libros infantiles, es muy habitual la 
perspectiva frontal, aunque se puede complicar con recursos del cómic o del mundo 
audiovisual, como la ilustración contrapicada o el uso de los planos. El carácter relevante de 
un elemento va ligado a su mayor o menor presencia en la parte central de la página. Por lo 
general, el presente se representa próximo al centro, mientras que el lateral izquierdo y el 


derecho se refieren al pasado y al futuro, respectivamente. 


La ilustración y el texto dentro del álbum presentan ámbitos de actuación 
diferenciados. Mientras la ilustración se caracteriza por su capacidad de determinar bien los 
espacios, y su precisión para los detalles, el texto, por su parte, por conexionar las imágenes, 
por revelar el paso del tiempo e informar sobre el mundo interior de los personajes (Zapirain 
y González, 2010). Estos dos códigos establecen relaciones semánticas diferentes basadas en: 
la redundancia, cuando los dos códigos ofrecen la misma información; la complementariedad, 
cuando uno de los códigos ofrece lagunas de información que el otro llena, fusionándose en 
un único mensaje; la disyunción, cuando los dos códigos presentan informaciones 
contradictorias que el lector debe armonizar, dándole un sentido (Colomer, Manresa, Ramada 
Prieto y Reyes López, 2018, pp. 89-90; Van der Linden, 2015, pp. 16-17). Esta colaboración 
semántica permite que la imagen desarrolle historias secundarias o introduzca ambigúedad 
interpretativa, para contar historias más complejas estructuralmente y más densas de 
significado, sin sobrecargar el texto escrito (Colomer, 1996; Colomer, Manresa, Ramada 


Prieto y Reyes López, 2018, p. 89). 
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Por lo que respecta a la estrategia narrativa, la composición del álbum estrictamente 
narrativo pasa por una la situación inicial, un nudo argumental, una acción transformadora, el 
desenlace y la situación final (Zaparain y González, 2010). Los acontecimientos y las acciones 
que conforman la trama están, en el álbum, determinados por el final, lo que narrativamente, 
incide en una percepción de lectura causal, más que temporal (Zaparain y González, 2010). La 
situación inicial introduce a los personajes, sus circunstancias e indica el problema que tienen, 
en algunos casos, mediante la cubierta y guardas; el nudo desencadena la tensión narrativa, 
tras el cual aparece la acción transformadora y el quicio o momento central de la trama, 
determinado por la consecución o perdida del objeto que determina la felicidad o desgracia 
del personaje; y, finalmente, el desenlace tiene lugar cuando desaparece la tensión narrativa, 
coincidiendo con la desaparición de la acción transformadora, tras el cual puede aparecer o 


no, una situación final (Zaparain y González, 2010). 


5. INTERTEXTUALIDAD EN EL ÁLBUM 


Desde que Kristeva (1978) acuñara el término intertextualidad, la comprensión e 
interpretación de cualquier texto pasa por identificar sus referentes culturales y literarios. Para 
acceder, con ciertas garantías, a estas combinaciones es necesario que el lector posea unos 
referentes literarios y culturales que le permitan reconstruir los relatos y gozar de la lectura 
(Prats, 2016, p. 159); sin el papel activo del lector, “el fenómeno no sería apreciable, no 


existiría” (Mendoza, 2013, p.14). 
De ahí que la formación lectora deba enfocarse hacia: 


la detección y valoración discursiva y semiótica de las presencias intertextuales, para 
que el lector en formación (o el adulto) amplíe referencias de su intertexto lector, 
conecte sus experiencias lectoras y las vincule con sus nuevas lecturas (Mendoza, 


2013, p. 16). 


La intertextualidad es un recurso habitual en los géneros infantiles. Los mecanismos 
más habituales son: utilizar las historias que se supone que serán conocidas, especialmente 
clásicos infantiles; utilizar la ilustración para mostrar de forma obvia los referentes aludidos, 
por lo general, recurriendo a otras obras, a escenarios o personajes reales, o a otras 
manifestaciones artísticas como la pintura o el cine; utilizar paratextos; o advertir al lector 


mediante una pequeña explicación al respecto (Colomer, Manresa, Ramada Prieto y Reyes 
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López, 2018, p.159-160). Los autores/ilustradores suelen reiterar patrones o los reutilizan, con 
relaciones, generalmente, explícitas, para ponérselo accesible al neolector, con nexos 
intertextuales de distinto tipo, más o menos deliberados. Pueden referirse a rasgos generales 
sobre qué es una historia o cómo se narra, a estructuras narrativas, características del universo 
donde se establece el conflicto, motivos o símbolos, algún personaje, o a elementos o frase 
concreta (Colomer, Manresa, Ramada Prieto y Reyes López, 2018, p.155). A veces, los 
autores/ilustradores trabajan a varios niveles, construyen “una escalera o andamiaje por medio 
del cual el lector/espectador será capaz de acercarse cada vez a más significados”, pero, 
cuidándose de que esta falta de reconocimiento no impida disfrutar de la obra (Arizpe, 2010, 
p. 27). Por lo general, sin embargo, suele primar la adaptación al lector frente a las propuestas 


de experimentación (Silva-Díaz, 2005, p. 26). 


La lectura de textos de carácter intertextual exige una nueva forma de lectura “en clave” 
en busca de aquellos indicios del texto, explícitos o implícitos, que abran vías a 
interpretaciones menos literales, haciendo participes a los nuevos lectores del imaginario 
colectivo. En función de las respuestas de los lectores del álbum, Sipe (2008) identifica tres 
tipos de vínculos intertextuales: vínculos de asociación, basados en una asociación, sin 
elaboración previa; vínculos analíticos, con descripciones de similitudes y diferencias; y 
vinculos sintéticos, integrados por generalizaciones o conclusiones. Podríamos encontrar otra 
categoría, los vínculos personales o autobiográficos, que otros autores como Arizpe (2010, p. 


28) considera también dentro de la categoría de vínculos intertextuales. 


6. MEDIACIÓN LECTORA 


Para comprender el sentido del álbum ilustrado, como ocurre con cualquier imagen que 
se construye culturalmente (Chiuminatto Orrego, 2011), el niño necesita la ayuda de un 
mediador que, en el ámbito escolar, recae, especialmente, en la figura del docente. El docente 
mediador se encarga de fomentar el diálogo de los lectores con la obra, mediante retos 
comprensivos y actividades de co-construcción de significados que movilicen sus estrategias, 


saberes y experiencias, en un ambiente amable de aula. 


Durante estas experiencias lectoras, el docente tiene una labor esencial, ya que su 
intervención determina, en gran medida, el tipo de respuesta que los lectores dan en la 
discusión sobre la obra. Durante la lectura, la primera respuesta del alumnado, la espontánea, 


es la referencial, aquella que atiende a los personajes y a la acción, sólo después, con el apoyo 
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del mediador, repararán en aspectos composicionales, en aspectos narrativos de los códigos 
visual y textual (Colomer y Margallo, 2013, p. 27; Colomer, Manresa, Ramada Prieto, Reyes 
López, 2018, p. 175)’. Dar cuenta de aspectos composicionales, requiere un alejamiento del 
texto, un mayor nivel de abstracción y conocer un lenguaje metaliterario que permita 
argumentar sus interpretaciones, lo que les supone a los lectores mayor dificultad (Colomer y 
Margallo, 2013, p. 27-28; Colomer, Manresa, Ramada Prieto, Reyes López, 2018, p. 175). 
Cuando los neolectores alcanzan esos saberes, perciben que son capaces de realizar 
interpretaciones más consistentes, pudiendo obtener mayor placer con la lectura. El 
docente/mediador debe, para ello, además de realizar preguntas básicas o generales, válidas 
para la mayoría de los textos, realizar preguntas más específicas sobre el proceso de lectura 
(expectativas, dificultades, intertextuales, hipótesis sobre el autor y las intenciones al hacer la 
obra) y sobre los elementos de la obra (tiempo narrativo, personajes, escenarios, narrador, 
escenarios, etc.) (Chambers, 2009) a la vez que construir el andamiaje necesario que les 
permita profundizar en la comprensión. Todo ello se ha de llevar a cabo con actividades que 
promulguen, mediante el diálogo, la explicitación de los recursos intertextuales y 
composicionales, combinándolas con otras destrezas, como la escritura o la expresión oral, 


que motiven y diviertan, porque la lectura no está reñida con la diversión. 


7. PROPUESTAS DIDÁCTICAS 


Para presentar las propuestas didácticas se ha pensado en dos álbumes narrativos, de 
diferente nivel de dificultad, habituales en Primaria: Donde viven los monstruos de Maurice 
Sendak y El Túnel de Anthony Browne. Se les ha seleccionado, además de por su calidad 
estética y por su carácter narrativo, por tratar temáticas muy apropiadas para el mundo infantil: 
la rivalidad fraterna, las trastadas, el enfado, la rabia, el reclamo de atención, la frustración, 
los miedos infantiles, el proceso de autorrealización, el amor paterno-filiar. En su selección 
también ha influido su homenaje a los cuentos tradicionales, en especial, a nivel de estructura 
narrativa y a nivel simbólico — los miedos infantiles y a la forma de superarlos 


(desarrollo/maduración). 


? Las aportaciones del alumnado pueden ser, según Colomer y Margallo (2013, p. 26): referenciales, en las que 
intentan traducir con palabras la historia del álbum; las composicionales, referidas a los elementos narrativos; y 
las intertextuales, en las que conectan la obra con otros textos; y las personales, en las que utilizan la obra para 
proyectar sus propias experiencias 
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En Donde viven los monstruos, el protagonista es Max, un niño, al que mandan a la 
cama sin cenar, por no parar de hacer travesuras con un disfraz de lobo. Cuando se encuentra 
en su habitación, castigado por la última trastada, su habitación se transforma, tras cubrirse de 
frondosa vegetación, en una selva, aparece un mar y un barco, con el que llega a donde viven 
los monstruos. Max los amansa y es nombrado su rey. Cuando se siente solo, vuelve a su 


habitación donde encuentra la cena esperándole. 


En El Túnel, los protagonistas son dos hermanos, Rosa y Juan, que discuten 
continuamente. Los dos tienen aficiones diferentes: a la niña le gusta leer los cuentos de hadas 
y al niño jugar al futbol y asustar a su hermana disfrazado de lobo. Cuando salen a jugar un 
día, Juan se mete en un túnel en el cual Rosa, como su hermano no sale, entra, una vez superado 


su miedo inicial. Al final lo encuentra, le ayuda y vuelven, ya hermanados a casa. 


La propuesta parte de la lectura consecutiva de los dos álbumes en el primer ciclo de 
Primaria. Es importante que, antes de proceder a una lectura grupal, se les dé a los niños y 
niñas la posibilidad de leer de manera individual cada uno de los álbumes, para que puedan 
disfrutar de la propia experiencia lectora y estética —tocar los álbumes, pasar las páginas, 
observar las imágenes, (re)leer la historia, oler el papel- y por qué no, para que puedan 
empezar, de manera informal, a comentar los álbumes. De esta manera podrán conocer la 
historia y los personajes, antes de que se produzca la lectura-discusión en el aula. Para hacer 
una lectura en voz alta, el docente puede proyectarlos en el aula. Al proyectarlos página a 
página, los lectores se pueden fijar más detalladamente en las imágenes y comentarlos. El 
docente/mediador debe ayudarles a interpretar la historia, para que vayan más allá de 
comentarios referenciales sobre los personajes y la historia y busquen otros significados, por 
ejemplo, para fijarse en los nexos con el mundo imaginario —el bosque, la luna o el túnel-, 
para reflexionar sobre los monstruos y los árboles-monstruos —los miedos infantiles—, el papel 
(presencial, no visible) de la madre, el proceso de desarrollo/maduración, el rol proactivo de 
los niños en su desarrollo individual, etc. También pueden identificarse nexos intertextuales, 
los cuentos de hadas que aparecen en manos de la niña, los árboles-figuras del bosque, la 
tipología del personaje (su búsqueda de crecimiento/maduración), la estructura argumental, 
etc. 

Para el docente, en especial, para ejercer su rol mediador, puede ser de ayuda 
considerar, en mayor o menor medida, los componentes del álbum, en función, lógicamente, 


de los recursos cognitivos, culturales, literarios y del metalenguaje de los lectores de Primaria. 
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Es conveniente que, antes de trabajar el álbum en el aula, el docente busque investigaciones 
sobre los álbumes (se forme), recurra a especialistas, lo analice con otros docenes de Primaria 
para poder, colaborativamente, explotar al máximo el álbum y focalizar, de manera reflexiva, 
en el proceso de mediación lectora. Este proceso no se puede improvisar. El docente debe ser, 
en todo momento, muy consciente de lo que está haciendo y hacia dónde enfocar el diálogo, 
resumiendo y dirigiendo, durante la lectura, el diálogo-discusión. Todas las aportaciones de 
los lectores pueden ser un trampolín para profundizar en aspectos composicionales, 
intertextuales y/o metaficcionales. Durán (010, p. 38-40) señala, entre otros, los siguientes 
aspectos formales y materiales: el formato (tamaño) y su posible relación con la historia; las 
guardas (paratexto que nos informa sobre los personajes o algún momento importante de la 
historia); cubierta, contracubierta y página de portada (paratextos que pueden aportar una 
síntesis del contenido del relato, conflictos, protagonistas, espacios, etc.); el relato (estructura 
argumental: principio, conflicto, resolución y final); los personajes, la acción (representación 
del verbo mediante la imagen) y su secuenciación (sucesión temporal de las imágenes). La 
reflexión sobre estos componentes es conveniente que sea, a no ser que los alumnos estén muy 
habituados, a través de las preguntas que surjan y que el docente promueva a través del 
diálogo-conversación de los escolares durante la lectura de los álbumes. Es importante, así 
mismo, que el docente aproveche la temática de los álbumes para estimular entre los lectores 
infantiles el establecimiento de nexos con experiencias de vida, lo que, además de promover 
nexos personales-intertextuales explícitos, puede fomentar el aprendizaje aprender a ser, pilar 
del conocimiento. 

Tras la lectura consecutiva de los álbumes, los lectores pueden completar un cartel 
analógico o digital en el que se les incita a buscar nexos intertextuales entre los dos álbumes 
o álbumes anteriores, como, por ejemplo, el bosque como lugar de entrada al mundo mágico, 
los monstruos y los miedos infantiles, etc. Pueden añadir una imagen de cada álbum 
acompañada de un pie de página, explicando, con sus palabras y con la ayuda del docente el 
nexo intertextual. Es conveniente que se vaya completando a lo largo del curso, con las 
diferentes lecturas realizadas. Es una forma reflexiva y colaborativa de desarrollar el intertexto 
lector que, al contar con un soporte físico o digital, se puede revisar e incluso reutilizar con 


los lectores o utilizar con otros lectores de otras aulas o en otros centros escolares. 


Son muy recomendables actividades complementarias para trabajar otras destrezas y 


áreas de Primaria. Por ejemplo, una entretenida actividad es crear un himno para la fiesta de 
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Max con los monstruos o su discurso a los monstruos antes de volver al hogar o una entrada 
al diario o blog de Juan para saber qué le pasó en el túnel o, si la escuela cuenta con medios 
audiovisuales, preparar una entrevista con los niños para conocer su versión del relato y 


grabarla e incluso publicarla en el periódico escolar. 
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Resumen 


El álbum ilustrado es un recurso frecuentemente utilizado por los docentes en las aulas de 
Educación Infantil y Primaria. Esta comunicación, tras una reflexión previa en torno al valor 
de la imagen en la sociedad actual, abordará algunas de las estrategias didácticas que estos 
profesionales llevan a cabo para hacer de este tipo de literatura una herramienta imprescindible 
en el desarrollo de la comprensión lectora. A tal fin, se tendrán en cuenta algunos estudios 
recientes realizados en la Comunidad de Cantabria desde el ámbito universitario, que se 
interrogan sobre la conceptualización y el uso que los maestros y maestras tienen y hacen de 
esta literatura en auge. 


Palabras clave: palabra e imagen, álbum ilustrado, didáctica de la lectura, comprensión 
lectora. 


Abstract 


Picture books are a frequently used resource by pre-school and primary school teachers. This 
paper, after a previous reflection on the value of image in today’s society, will address some 
of the didactic strategies that these professionals carry out to turn this type of literature into an 
essential tool in the development of reading comprehension. To that end, we will consider 
some recent university-based studies conducted in the Autonomous Community of Cantabria 
which wonder about the conceptualization and the use that school teachers have and make of 
this booming literature. 


Keywords: word and image, picture book, reading didactics, reading comprehension. 
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1. INTRODUCCIÓN: EL ÁLBUM ILUSTRADO EN LA SOCIEDAD DE LA IMAGEN 


La imagen ha despertado siempre una fascinación taumatúrgica en la especie humana. 
Este poder, percibido por el espectador y ostentando por el autor, se sitúa en la base misma de 
aquellas sociedades que, como la nuestra, se han construido a través de un imaginario colectivo 
iconólatra. Esta realidad, indiscutible desde las cuevas de Altamira hasta la llegada de la 
imprenta de tipos móviles de Gutenberg —hacia 1440—, ha vertebrado una concepción del 
mundo que, lejos de haber desaparecido a causa del imperio de la letra impresa, siempre ha 
estado presente hasta dominar en la actualidad las relaciones simbólicas que establecemos con 
el mundo que nos rodea. 

El siglo XXI bien podría definirse a través de tres vocablos que reúnen, con matices, 
toda la teoría de la cultura a partir de los dos mil, a saber: velocidad, fragmentación y 
audiovisual. Con respecto a la velocidad, es evidente que las nuevas tecnologías han 
propiciado (y propician) cambios vertiginosos tanto en los modelos de consumo como en los 
tiempos de respuesta y en la evolución de las diferentes tendencias culturales. 

La fragmentación, heredada de la postmodernidad define de forma imperante el acceso 
a la información y el consumo cultural en plena ola cibernética. El siglo XXI ha acabado con 
las sesudas polémicas de los teóricos de la cultura (Lyotard, 2012 [1984]; (Baudrillard, 2007 
[1978]; Jameson, 2011 [1991]; Calabrese, 2008 [1989], etc.) en torno a la desaparición de los 
grandes relatos para fundamentarse en la supremacía del fragmento; en la parcialidad 
inmediata de la era Wikipedia. 

Finalmente, lo que más nos interesa en estas líneas: la realidad audiovisual. El 
nacimiento del cinematógrafo primero (1895), y con él, lo que es más importante, la cultura 
cinematográfica, y, posteriormente, el uso masivo de la televisión, han propiciado, en palabras 
de Sartori “que el video está transformando al homo sapiens, producto de la cultura escrita, en 
un homo videns para el cual la palabra está destronada por la imagen. todo acaba siendo 
visualizado (Sartori, 2018, p.11). El autor italiano, muy crítico con la industria de la imagen 
teletransmitida, sitúa el origen de este cambio de paradigma en un principio semiótico 


fundamental: 


La palabra es un “símbolo” que se resuelve en lo que significa, en lo que nos hace 
entender. Y entendemos la palabra solo si podemos, es decir, si conocemos la lengua a 
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la que pertenece: en caso contrario, es letra muerta, un signo o un sonido cualquiera. Por 

el contrario, la imagen es pura y simple representación visual (Sartori, 2018, p. 39). 

La imagen, pues, fundamenta su éxito en la aparente ausencia de exégesis y, por tanto, 
en su valor absoluto y universal que conecta de modo inmediato e inequívoco con el arco de 


emociones operantes en el cerebro humano: 


La imagen, en el efecto performativo que tiene lo visual, convoca de modo instantáneo 

un sentido que no puede ser dividido en unidades diferentes (como el lenguaje), y que 

además se manifiesta de un modo empático y profundo, haciendo que la respuesta a la 
figuración desencadene una inmediata mecánica psicológica en la que alcanzan todo su 
papel [...] sentimientos tales como la admiración, el sobrecogimiento, el terror, el deseo 

(Rodríguez de la Flor, 2012, pp.64-65). 

De esta afirmación se colige una consecuencia posterior que vendría a explicar en buena 
medida el imperio de la imagen en nuestros días. Por un lado, su decodificación renuncia al 
espacio reflexivo (lento) del texto escrito; por otro, la inestabilidad de la imagen —motivada 
por su ambigiiedad—, desborda y fascina al mismo tiempo a los consumidores de la misma. 

La imagen, por tanto, fija o en movimiento, muda o sonora es un poderoso instrumento 
de comunicación, pero, hoy más que nunca, sabemos que no es solo esto. La omnipresencia 
de la imagen en nuestro tiempo ha de conducirnos irremediablemente a reflexiones en torno 
al valor formativo —sin calificativo alguno— de esta realidad semiótica. La imagen es 
también paideía (Sartori, 2018) y hemos de tratarla como tal. 

La infancia en su conjunto no vive ajena a esta realidad descrita, de modo que los niños 
y las niñas que crecen y se forman en el contexto de una sociedad avanzada viven inmersos en 
“un seductor universo de imágenes (iconoesfera)” (Gutiérrez Sebastián, 2016, p. 256). Esta 
seducción fascinatoria no permite el distanciamiento crítico en edades tempranas, 
contribuyendo (si nada lo remedia) a la construcción de individuos “heterodirigidos, acríticos 
y pasivos, manipulables psiquicamente con facilidad y condicionables consumista e 
ideológicamente” (ibidem). 

Es en este punto donde debe actuar de forma responsable la escuela, y ha de tenerse 
presente que “la alfabetización, centrada en el código lingúístico, no da cuenta de la enseñanza 
de los contenidos que transmiten los mensajes icónicos, ni de sus significados o intención 
comunicativa” (Gomes Franco e Silva, 2019, p. 49). Se amplía, así, el concepto de 


alfabetización en la escuela del siglo XXI para incluir también aquellas destrezas que permiten 
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el reconocimiento, la decodificación y la posterior comprensión, interpretación y análisis de 


las imágenes: 


Se pone de manifiesto la necesidad de educar la mirada para la lectura de imágenes en 
edades tempranas, alfabetizando a los menores para la lectura de signos lingúísticos y 
mensajes icónicos para que sean verdaderos lectores competentes en la edad adulta. Es 
en la formación básica donde los agentes formadores deben incidir en la diferenciación 
entre la realidad y la representación, dotando a los niños de herramientas que les 
permitan comunicarse de manera critica y eficaz con los signos que les rodean (ibidem, 

p. 57). 

Por tanto, el discente ha de adquirir una formación integral que transite de forma natural 
entre la realidad textual y la icónica, sabiendo que ambas son necesarias —complementarias— 
en la sociedad de la información y comunicación de masas. En este sentido, el álbum ilustrado 
se muestra como una herramienta indispensable para realizar ese doble viaje, de la imagen a 
la palabra y viceversa. 

La excepcional intuición de Comenius en el siglo XVII lo condujo a la reflexión sobre 
la relación natural entre palabra e imagen, partiendo de un principio básico, fruto de su 
observación directa: los niños se ven atraídos por las imágenes. De manera sorprendente, el 
autor de Moravia ya es capaz de descifrar la fascinación por la iconoesfera en edades 
tempranas y establecer, en consecuencia, este hecho como principio pedagógico, para 


profundizar a posteriori en conocimientos más complejos en los que ya será necesario también 


el dominio del código lingúístico: 


Pues es bien sabido que los niños (normalmente desde sus primeros años) gustan de 
pinturas y deleitan sus ojos contemplándolas [...] este librito también ayudará a 
despertar la atención, fijarla en las cosas y afinarla cada vez más, lo cual también es 
importante [...] sirve, pues, esta obrita para cautivar las mentes (las distraídas, sobre 
todo) y para irlas preparando para estudios más complejos (Amos Comenius, 2017, p. 
7). 
Diversos autores se han aproximado al álbum ilustrado para profundizar en su definición 
y estudiar sus posibilidades didácticas (Colomer, 1996, 2002; Dupont-Escarpit, 2006; Duran, 
2009; Gutiérrez Sebastián, 2016; Zapiraín y González, 2010, entre otros). Todos coinciden en 
la complejidad de este formato literario y, al mismo tiempo, en la doble dimensión de su 


naturaleza: plástica (icónica) y literaria (textual). Es el diálogo semiótico entre estos dos 


códigos —imagen y palabra— el que favorece una nueva dimensión de lectura, ya que dicho 
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“relevo discursivo entre imágenes y palabras establece algún grado de estructura retórica” 
(Gutiérrez Sebastián, 2016, p. 259). Es esa estructura emergente la que permite una mayor 
experimentación en los modos de contar: los elementos icónico y textual se complementan en 
la función narrativa combinando decodificación automática y creativa. Es, permitase la 


expresión, un bombardeo semiótico altamente interpretable: 


La suma de dos códigos, el textual y el visual, integrados en un soporte con potencial 
significación, es lo que permite formas narrativas más flexibles, que aceptan mayores 
complicaciones estructurales gracias al uso narrativo de la imagen, aunque el 
destinatario sea infantil (Turrión Penales, 2012, p. 61) 

El uso del álbum ilustrado en las aulas de Educación Infantil y Primaria contribuye de 
manera activa, en último término, entre los alumnos y las alumnas, a la interrelación de hechos 
textuales y no textuales para dar sentido a diferentes elementos a través de otras formas de 
discursividad (Lagos et al., 2014). De esta destreza básica se derivan multitud de ventajas que 


van desde la motivación creciente hasta el desarrollo de la competencia literaria, pasando — 


cómo no— por la mejora en la comprensión lectora: 


Se pueden trabajar desde edades muy tempranas, ofrecen experiencias lectoras variadas, 
gratificantes y que contribuyen a la educación estética, dada la variedad actual de 
álbumes, hay un abanico amplio de posibilidades de elección para el mediador, con 
temas actuales y formatos vanguardistas y artísticos, ofrecen la posibilidad de 
interpretación personal por parte del receptor infantil, presentan muchos elementos 
intertextuales y metaficcionales que ayudan al desarrollo de la competencia literaria y 
facilitan la entrada del niño en otros géneros literarios (Gutiérrez Sebastián, 2016, p. 
260). 

Tras estas reflexiones de carácter introductorio, el presente trabajo pretende un 
acercamiento a la conceptualización y uso como recurso didáctico del álbum ilustrado en las 
aulas de Educación Infantil y Primaria en un contexto definido: la Comunidad Autónoma de 
Cantabria. Abordaremos aquí todas sus dimensiones, centrándonos en aquellas estrategias que 


incidan en la mejora de la compresión lectora. 


2. OBJETIVOS 

El objetivo principal del presente artículo es conocer el uso que los docentes de las etapas 
de Infantil y Primaria hacen del álbum ilustrado como recurso didáctico y metodológico en las 
aulas de la Comunidad Autónoma de Cantabria. Todas las prácticas llevadas a cabo al respecto 


son de interés para este estudio, aunque se atenderá especialmente a aquellas que busquen la 
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mejora en la destreza de la comprensión lectora. Otros objetivos perseguidos son los que se 
enuncian a continuación: 

e Conocer de forma concreta la formación e información sobre el álbum ilustrado de 

la que disponen los docentes de estas etapas educativas: definición, diferencia(s) 


con otros formatos como el cuento ilustrado, etc. 


e Conocer los criterios de búsqueda y selección de los álbumes ilustrados: 


personales, académicos, metodológicos, etc. 


e Evaluar, en la medida de lo posible, el uso del álbum ilustrado en el aula. A este 
respecto, es interesante conocer la valoración que realizan los docentes y, también, 


las reacciones de los alumnos y alumnas, observadas a pie de aula. 


e Poner de manifiesto las diversas metodologías que los diferentes docentes ponen 


en práctica al utilizar el álbum ilustrado como recurso didáctico. 


e Reflexionar sobre el uso consciente del álbum ilustrado como recurso didáctico 


para el fomento de la comprensión lectora. 


e Conocer la incidencia del uso de este tipo de recurso en la mejora de la comprensión 


lectora en alumnos de edades tempranas. 


e Establecer unas conclusiones razonadas en torno a la explotación del álbum 
ilustrado como recurso didáctico en el ámbito escolar cántabro que ayuden a tomar 
conciencia de sus potencialidades y, también, a mejorar la praxis docente en el uso 


de esta herramienta. 


3. MÉTODO 

Para llegar a los objetivos enunciados más arriba, este estudio se basará en los datos 
obtenidos por cinco trabajos de investigación universitaria (Trabajo Final de Grado), 
realizados en la Comunidad Autónoma de Cantabria en el año 2019. Estos trabajos, llevados 
a cabo por alumnas de las titulaciones de Grado en Magisterio en Educación Infantil y Primaria 
de la Universidad de Cantabria, utilizan, a su vez, una metodología mixta. Es decir, proponen 
una reflexión teórica sobre el álbum ilustrado para posteriormente diseñar y llevar a término 


una investigación en diferentes colegios de la zona. 
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Los datos arrojados por los cinco TFG son a nuestro juicio de una representatividad 
significativa ya que se ha recabado información sobre un total de veinticuatro (24) colegios 
distribuidos por todo el territorio de la Comunidad Autónoma, se han reseñado e inventariado 
más de ciento cincuenta (150) álbumes ilustrados y se ha realizado casi una treintena de 
entrevistas a docentes y alumnado. 

Dejando a un lado por razones de operatividad y espacio el análisis pormenorizado de 
cada uno de estos trabajos!°, nos centraremos en las conclusiones más destacadas de cada uno 
de ellos, con el fin de obtener una fotografía, más o menos nítida, del uso estandarizado del 


álbum ilustrado en los centros educativos de Cantabria. 


4. RESULTADOS 


Una de las primeras ideas que se concluyen tras la lectura detallada de los trabajos 
realizados por las alumnas de la Universidad de Cantabria es que sigue existiendo entre los 
docentes un conflicto a la hora de identificar de forma clara y concisa las características del 
álbum ilustrado. Podría identificarse el origen de esta dificultad en la escasa formación 
específica que los docentes adquieren al respecto durante el transcurso de su vida académica. 
Este vacío de formación atañe, en un principio, a la gramática visual y, posteriormente, a las 
cuestiones genéricas más concretas. Es fundamental a este respecto tener muy presentes las 


palabras de Flávia Gomes: 


El hecho de que los futuros maestros no cuenten con herramientas para la decodificación 
de imágenes y una mirada entrenada para su lectura puede derivar en una serie de 
consecuencias, siendo una de ellas la transmisión de sus propias carencias a los 
escolares, lo que perpetúa la mirada apática o ingenua hacia la cultura visual (Gomes 
Franco e Silva, 2019, p. 56). 

Convendría, por tanto, llamar la atención en torno a esta realidad genérica, puesta de 
manifiesto por varios de los trabajos aludidos: “en relación con los álbumes ilustrados que hay 
en las aulas de todos los colegios se observa que álbumes ilustrados como tal hay muy pocos, 
lo que más se encuentra son cuentos” (Iturbe Caso, 2019, p. 33). En el mismo sentido: “he 
observado que, en algunos centros, no hay una clara conciencia de lo que es un álbum 


ilustrado, ya que lo confunden con un cuento o libro ilustrado” (Rosales Peña, 2019, p. 22). 


Añadimos en relación con lo dicho: “sin embargo, también encontramos que muchas veces, 


10 Reseñados en la bibliografía para su consulta individualizada. 
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los docentes no hacen distinción entre el álbum y el cuento porque los emplean con el mismo 
objetivo, como la animación a la lectura, pero también encontramos docentes que no saben 
diferenciar un soporte del otro” (Rozas González, 2019, p. 35). Finalmente, a este respecto y 
en relación con la formación de los docentes: “por otro lado, en estos centros que sí lo utilizan 
[álbum ilustrado], las maestras no habían recibido ningún curso o formación sobre el álbum y 
lo utilizaban según su criterio, y en la mayoría de los casos, porque lo consideraban más vistoso 
que un cuento tradicional!'” (Puente López, 2019, p. 31). 

El conflicto genérico es, sin duda, uno de los escollos a salvar para el uso consciente del 
álbum ilustrado en las aulas de Infantil y Primaria. La interpretación adecuada de este tipo de 
libros pasa por una correcta decodificación de la simbiosis sígnica que en ellos se produce. De 
este modo, la ausencia de formación al respecto por parte del docente, impedirá la correcta 


interpretación de los mismos, utilizando para ello estrategias de lectura alternativas: 


La interpretación del álbum ilustrado requiere de docentes y mediadores una lectura 
innovadora, abierta y creativa que integre en el proceso el código visual y verbal, así 
como la relación que mantienen entre ellos. Los parámetros de la lectura tradicional de 
narraciones literarias no son adecuados para estos textos porque ofrecen diferentes 
niveles de lectura, así como un enorme potencial en la articulación de mundos 

polifónicos y en los registros de la narración (Beatriz Hoster Cabo et al., 2013, pp. 74- 

75). 

Por tanto, la formación específica, en este tipo de literatura, de las maestras y maestros 
de las etapas educativas iniciales ha de ir orientada a la decodificación e interpretación creativa 
de estas construcciones simbólicas. Esta es la única forma de garantizar a los alumnos un 
acercamiento global y operativo al álbum ilustrado. 

Otro de los resultados interesantes puesto de manifiesto a través de las investigaciones 
amparadas por la Universidad de Cantabria, tiene que ver con los objetivos didácticos que se 
aducen desde el cuerpo docente entrevistado para la justificación del uso del álbum ilustrado 
en sus aulas. Prácticamente de un modo mayoritario, se establece como objetivo didáctico 
principal el placer que el alumnado experimenta con la lectura de este tipo de literatura. Paola 


Iturbe llama la atención a este respecto en su investigación: “los objetivos didácticos que se 


pretenden conseguir, en general, es el disfrute, es lo que las maestras más valoran. Iniciarles 


11 Es importante señalar aquí que, como reflejan algunas de las entrevistas a docentes anexadas a los trabajos de 
investigación consultados, varios maestros y maestras afirman que los criterios de selección de los álbumes 
ilustrados para trabajar en el aula son, entre otros, la recomendación de amigos y compañeros, la búsqueda 
individual en foros especializados de internet o, simplemente, la intuición y el gusto personal. 
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en el gusto por la lectura, para que más adelante se conviertan en unos buenos lectores” (Iturbe 
Caso, 2019, p. 35). En la misma línea: “en primer lugar, todas las docentes que han sido 
entrevistadas coinciden en que ven necesario utilizar el álbum ilustrado en el aula porque es 
un recurso que sirve para aproximar a los niños a la literatura y el gusto por ella” (Rosales 
Peña, 2019, p. 20). 

La implementación del álbum ilustrado como herramienta didáctica para fomentar el 
hábito lector tiene sus fundamentos, una vez más, en la conjunción de texto e imagen. Esta 
dualidad permite en el lector la construcción de espacios, personajes, ambientes, etc. mediante 
un código compartido; un código doble que modula los elementos narrativos, multiplicando 
sus posibilidades expresivas (Beatriz Hoster Cabo et al., 2013). 

La formación en valores es otro de los objetivos que los diferentes docentes persiguen 
con la utilización del recurso didáctico del álbum ilustrado (Iturbe Caso, 2019; Rosales Peña, 
2019; Rozas González, 2019). Se aducen otros como el aprendizaje de rutinas, hábitos y 
normas de comportamiento (Iturbe Caso, 2019). 

De modo específico, algunos de los docentes entrevistados también aluden a la 
estimulación del lenguaje oral (íbidem), la iniciación a la lectoescritura (Rosales Peña, 2019) 
y la animación a la lectura (Rozas González, 2019). 

Como venidos defendiendo a lo largo de este artículo, la imagen supone un punto de 
acceso fundamental a la realidad que habitamos. En este sentido, conviene recordar que la 
experiencia visual es previa a la verbal en el conocimiento de esa realidad. Los niños y las 
niñas reciben esta primera información visual que les ayuda a conocer su entorno antes de 
profundizar en el conocimiento del mismo (Guerrero, 2014). De este modo, la explotación 
didáctica del álbum ilustrado en las aulas de Infantil y primeros cursos de Primaria favorece a 
modo de soporte semiótico el aprendizaje del código lingüístico: “cuando se trata de álbumes 
cuyo lector ideal es el niño que aún no domina el código escrito, la ilustración le ofrece ayudas 
de distinto tipo para que aprenda a leer, manteniendo una interacción simétrica con el texto” 
(Beatriz Hoster Cabo et al., 2013, p. 70). 

Distintas prácticas documentadas en los diferentes colegios de Cantabria por las 
investigaciones referidas como, por ejemplo, la lectura colectiva del álbum, tomando como 
punto de anclaje las ilustraciones (Rosales Peña, 2019), la puesta en común y en público por 
parte de los niños y las niñas de sus opiniones tras la experiencia de consumo del álbum 


ilustrado (Turrión Penales, 2012) o la realización de proyectos más amplios vertebrados por 
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la lectura del álbum ilustrado (Iturbe Caso, 2019), son algunas de las estrategias didácticas que 
se ponen en práctica en este contexto educativo para favorecer el desarrollo de la competencia 
lectora. 

Las evidencias referenciadas por algunos autores (Guerrero, 2014), demuestran que 
prácticas didácticas como las señaladas suponen que los alumnos y las alumnas inicien antes 
la comprensión lectora, de forma que el trabajo con imágenes supone la adquisición más rápida 


y mejor de las bases mínimas que componen las secuencias narrativas: 


El iniciar la lectura desde las imágenes nos permite trabajar de forma más globalizada 
que si partimos de las palabras, ya que los conceptos de las diferentes áreas resultan más 
evidentes (por ejemplo, el relativo al paso del tiempo), así como también las relaciones 
entre ellos (i.e. relaciones causa-efecto) (Guerrero, 2014, p. 213). 


La mediación es un elemento fundamental para el establecimiento de estas estrategias 
didácticas en edades tempranas. El docente es, pues, el responsable de que el trabajo con el 
álbum ilustrado adquiera una nueva dimensión, más allá del disfrute personal. Todos los 
expertos coinciden en que las estrategias de estimulación en el desarrollo del lenguaje deben 
priorizar la comunicación y la interacción verbal y el trabajo con la lectura de imágenes en el 
formato de álbum ilustrado favorece la expresión de las distintas funciones comunicativas 
(Pomanes-Puig, 2016). 

Para ello, el trabajo de observación y análisis de la actividad docente durante las 
estrategias utilizadas en el aula con el álbum ilustrado se presentan como una herramienta muy 
útil que favorece la mediación efectiva. En la figura 1 (ver más abajo) se puede observar un 
modelo diseñado y puesto en práctica en un colegio de Cantabria con el objeto de evaluar las 
actuaciones del docente en el aula con los alumnos durante el proceso de lectura de un álbum 
ilustrado. Como podemos apreciar, el diseño de este modelo trata de evaluar de un modo muy 
sencillo las distintas destrezas didácticas susceptibles de ser trabajadas con el formato álbum. 
Desde la motivación del alumnado y el gusto por la lectura, originados en el placer e 
implicación capaces de alcanzar durante la lectura del texto y visionado de las imágenes (“Les 
hace partícipes de la historia”), hasta el trabajo para la mejora de la destreza de compresión 
lectora (“Señala algún personaje u objeto del álbum”, “Hace gestos explicativos que hacen que 


los niños entiendan mejor la historia”). 
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Actuaciones del SI NO OCASIONALMENTE 
maestro durante 
la lectura del 
album | 
Les hace participes X 
de la historia 

Les describe tal 
cual la historia 
Cambia su tono de 
voz 

Cambia la 
intensidad de su 
voz 

El álbum siempre 
está de cara hacia 
ellos 

Señala algún 
personaje u objeto 
del álbum 

Mira todo el rato al X 
álbum 
Hace gestos Xx 
explicativos que 
hacen que los 
niños entiendan 


mejor la historia 


| PS] j PS) OPS 


Antes de la lectura, X 
lee el título del 
álbum 


Figura 1: instrumento de recogida de datos a través de la observación directa de la actividad docente!?. 


El mediador, además del diseño de las estrategias didácticas que se van a poner en 
práctica en el aula, debe seleccionar aquellos textos más adecuados para su explotación. En 
una industria en auge en la que se publican tantos títulos, esta labor ha de ser exhaustiva, 
especialmente si los objetivos didácticos están bien definidos. En relación con la comprensión 
lectora, el docente ha de llevar al ámbito escolar aquellos libros para los que, además de diseñar 
estrategias didácticas, haya existido un proceso consciente de reflexión en torno a sus 
potencialidades y, cómo no, a las necesidades del alumnado. Una vez más, el diseño de 
instrumentos de recopilación y clasificación (ver figura 2) puestos en práctica en los trabajos 
consultados que investigan el álbum ilustrado en el ámbito escolar cántabro, ayudan al 


mediador a tomar decisiones orientadas. 


12 Fuente: (Iturbe Caso, 2019, p. 38). 
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Editorial y año de edición. ¿Texto e imagen? ¿Sólo imagen? 


Curso/ cursos en los que es utilizado. Años que lleva utilizándose 


Objetivos didácticos para los que se Otros álbumes que se utilizan para el mismo 
emplea objetivo de forma alternativa 


Figura 2: tabla de recogida de información del álbum ilustrado}. 


Utilizando estos y otros instrumentos similares, se constata a través de las 
investigaciones consultadas que la mayoría de las escuelas estudiadas del territorio cántabro 
cuentan con bibliotecas —generales o de aula— en las que el álbum ilustrado está muy 


presente. 


5. CONCLUSIONES 


“Hablar, escuchar, leer, escribir y conversar requieren de una indagación profunda, que 
no las reduzca a decodificación o uso mecánico del lenguaje” (Guerrero, 2014, p. 2017). 
Establecida esta afirmación como base fundamental en el estudio de la incidencia del álbum 
ilustrado en el desarrollo de la compresión lectora, se constata, como primera conclusión, que 
el uso de este tipo de libros está muy extendido en la mayoría de los colegios de Cantabria. 
Podría decirse, incluso, que es una práctica institucionalizada ya que, de forma mayoritaria, 
los maestros y maestras de infantil y primaria encuestados afirmar utilizar diariamente y en 


horas programadas el álbum ilustrado en el aula. 


13 Fuente: (Rozas González, 2019, p. 42). 
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No obstante, como segunda conclusión, podemos decir que no existe entre los docentes 
—salvo excepciones— una conciencia clara de cuáles son las características diferenciadoras 
de este tipo de literatura, que tienden a confundir muy a menudo con libros ilustrados o con 
ilustraciones. Conscientes de esta realidad, demandan formación específica durante sus 
estudios universitarios, pero también en los centros educativos para poder, en primer lugar, 
formar una biblioteca operativa y, por otra parte, ser más precisos en la utilización de los 
recursos didácticos específicos que cada álbum ilustrado es capaz de ofrecer. 

En tercer lugar, en cuanto a los recursos didácticos aludidos, se refleja en las diferentes 
investigaciones que, de manera mas extendida, los docentes pretenden con el uso de esta 
herramienta en el aula fomentar el gusto por la lectura y la educación en valores. A este 
respecto, cabría señalar que, si bien existen desarrollos didácticos concretos en el marco de la 
Comunidad Autónoma, que buscan la mejora en la comprensión lectora y expresión oral de 
los niños y niñas cántabros de infantil y primaria (lectura conjunta de álbumes ilustrados dando 
mayor relevancia en un primer momento a las imágenes, puesta en común oralmente de las 
impresiones de los niños y niñas tras la lectura de álbum, diseño de proyectos educativos que 
tienen como eje central el álbum ilustrado, etc.), no se ha documentado una utilización 
estandariza del álbum ilustrado para tal fin. Es decir, tanto los docentes entrevistados como 
las prácticas de aula documentadas, no pretenden específicamente orientaciones didácticas 
para el desarrollo de la competencia lectora, siendo esta un objetivo muchas veces 
complementario. 

Observamos, por tanto, un uso muy extendido en los colegios de la Comunidad 
Autónoma de Cantabria del álbum ilustrado, motivado por la idiosincrasia de un formato que 
atrae a los alumnos y alumnas y les proporciona un goce estético elevado. Siendo esta realidad 
así, las evidencias también reflejan, como hemos afirmado, un déficit en la formación del 
profesorado que, en determinadas ocasiones, no diferencia este tipo de libros de otros con 
ilustraciones. Al mismo tiempo, esta formación limitada impide o limita, a su vez, el desarrollo 
de estrategias didácticas innovadoras que abarquen de forma específica más destrezas como 
la comprensión lectora, trabajada en las evidencias recogidas de forma subordinada a la 


formación en valores o el gusto por la lectura. 
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propuesta didáctica 
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Resumen 


En este trabajo se expone un proyecto, que aún esta desarrollándose, para trabajar con 
estudiantes universitarios en el diseño de una propuesta didáctica, en el marco del 
aprendizaje-servicio para alumnado de Primaria. En esta propuesta trabajarán con temas 
socialmente relevantes a través de la comprensión lectora de álbumes ilustrados que tratan 
dichos temas. Los resultados, parciales, puesto que el proyecto está llevándose a efecto, 
inciden en el interés de estudiantes universitarios y escolares de Primaria en este tipo de 
libros, en el cambio de roles de los docentes, en la mayor implicación de estudiantes 
universitarios y educandos en las tareas desarrolladas y en la creación de materiales valiosos 
que implican distintas destrezas. 


Palabras clave: álbum, comprensión lectora, aprendizaje/servicio. 


Abstract 


In this work a project is exposed, which is still being developed, to work with university 
students in the design of a didactic proposal, within the service-learning framework for 
primary students. In this didactic proposal are going to work about socially relevant topics 
through reading comprehension of picture books that cover these topics. The results, partial 
results, because the project is still being carried out, affect the interest of university students 
and children in this type of books, in the change of teachers” roles, in the greater 
involvement of university students and children in the tasks carried out and in the creation 
of valuable materials that involve different skills. 


Keywords: picture book, reading comprensión, service-learning 
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1. INTRODUCCIÓN 


Uno de los aspectos más significativos en los procesos de enseñanza/aprendizaje de los 
estudiantes del Grado en Magisterio, en este caso de Educación Primaria, es la fuerte y 
necesaria interconexión entre el aprendizaje teórico impartido en las aulas universitarias y su 
futura práctica como educadores. Como docentes universitarios, debemos incidir 
especialmente en esa relación teoría-práctica en las diversas asignaturas. Este trabajo parte de 
un marco teórico en el ámbito del aprendizaje-servicio y tiene como finalidad guiar a los 
estudiantes universitarios en la elaboración de propuestas didácticas con álbumes ilustrados, 
propuestas didácticas sobre temas sociales relevantes que fomenten las competencias sociales 
y cívicas de los niños y niñas a quienes van a ir destinadas. El trabajo se viene desarrollando 
en los cursos académicos 2017-18, 2018-19 y 2019-20 a través de la realización de una guía 
para que los estudiantes creen sus propuestas didácticas o su Trabajo Fin de Grado, en la línea 
de investigación Competencias, ciudadanía y escuela, dentro del área de Didáctica de las 
Ciencias Sociales del Departamento de Educación de la Universidad de Cantabria. Nuestra 
convicción de que la interdisciplinariedad es uno de los retos aún no superados de la enseñanza 
superior nos ha movido a incluir el recurso del álbum ilustrado y promover que nuestros 
estudiantes universitarios trabajen con los escolares de Primaria la comprensión lectora a 


través de este tipo de obras tan interesantes. 


2. MARCO TEÓRICO 

Este trabajo se desarrolla en el marco del aprendizaje-servicio, entendido como una 
propuesta metodológica útil para la adquisición de conocimientos y que a la vez fomenta en 
los estudiantes la responsabilidad social. Son numerosos los autores de la literatura académica 
que han abordado los retos del aprendizaje-servicio (Puig, Batlle, Bosch y Palos, 2007; Gijón, 


2015; Batlle, 2018), y entre las diversas definiciones, destacamos la de Gijón: 


El aprendizaje servicio es una propuesta educativa que combina procesos de 
aprendizaje y de servicio a la comunidad en un solo proyecto bien articulado en el que 
los participantes se forman al trabajar sobre necesidades reales del entorno con el 


objetivo de mejorarlo (Gijón, 2015, p. 21). 


257 


Los retos a los que se enfrentan las sociedades actuales hacen necesaria la 
implementación en la escuela, y en los futuros maestros que van a desarrollar en ella su 
práctica docente, un compromiso y una implicación con la realidad en la que viven y con el 


desarrollo humano sostenible. 


A través del aprendizaje-servicio, en la propuesta educativa que realiza nuestro 
alumnado de Grado se combinan procesos de aprendizaje y procesos de servicio a la 
comunidad. Estos procesos tienen como eje un proyecto, en este caso con el álbum ilustrado, 
en el que los participantes, estudiante universitario en primera instancia y alumnado de 
Primaria en segunda, se forman trabajando sobre necesidades reales de su entorno con el 


objetivo de mejorarlo. 


Dentro de los presupuestos del aprendizaje-servicio es necesario buscar un tema 
significativo para la realización del proyecto. En este caso, nos centramos en el trabajo con 
problemas sociales relevantes: emigración, refugiados, soledad, pobreza, estereotipos de 
género, desigualdades sociales, cambio climático y otros (Pumarejo, Gutiérrez Sebastián, 
Rodríguez Gutiérrez y Riaño, 2019). Abordar los problemas sociales relevantes actuales 
(Grupo Cronos, 1997; López Facal, 2011) desde el currículum (desde las competencias) y en 
el currículum (con su inclusión en el mismo) hacen de la escuela un instrumento de cambio y 
de mejora social. Asimismo, con el trabajo en el aula de estos contenidos se consigue una de 
las principales finalidades de la Didáctica de las Ciencias Sociales: desarrollar en el alumnado 
el pensamiento social, crítico y divergente (Canal, Costa y Santisteban, 2012; Díaz y Felices 
de la Fuente, 2017). El tratamiento en el mundo educativo de los problemas sociales relevantes 
facilita que el alumnado comprenda el contexto social en el que vive y que al conocer las 
causas de los problemas esté en disposición de participar en los procesos de transformación y 
mejora social. En este caso, la capacidad de la escuela como elemento transformador de la 
realidad se concreta en una serie de propuestas didácticas que crean unos estudiantes para 
animar al alumnado de Primaria a participar como ciudadanos en la sociedad. En definitiva, 
con este tipo de propuestas se está trabajando con los estudiantes universitarios y con los 
escolares destinatarios de sus proyectos en el desarrollo de varias competencias, 
fundamentalmente las competencias sociales y cívicas y la competencia en comunicación 


lingúística. 
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Asimismo, pretendemos con la realización de este tipo de proyectos que los estudiantes 
universitarios puedan hacer una valoración crítica de la oportunidad y eficacia de los 
materiales educativos que se están utilizando en la Educación Primaria. Además, hacemos un 
análisis crítico del uso exclusivo del libro de texto en las aulas como único e infalible material 
curricular, pues es evidente que los libros de texto realizan una determinada selección cultural, 
son un producto de consumo y, en la mayoría de los casos, se convierten en el currículum real 
(Blanco y Belver, 2016; Puelles, 2000; Torres, 1994). 

Aunque los libros de texto deberían ser considerados exclusivamente como mediadores 
del aprendizaje del alumnado, entre otros muchos, la realidad es que históricamente se han 
utilizado en las aulas como la única y más importante propuesta curricular que interpreta, 
concreta y facilita el currículum oficial para el profesorado (Blanco y Belver, 2016). 

Pese a que la finalidad de este trabajo no es el cuestionamiento de la validez de los libros 
de texto ni de las estrategias didácticas asociadas a él, es importante que nuestros estudiantes 
partan de otros materiales, como es el álbum ilustrado en este caso, para su trabajo en el 
proyecto. 

Por tanto, junto con el aprendizaje-servicio y el trabajo sobre problemas sociales 
relevantes, el álbum ilustrado es otro de los ejes esenciales del proyecto que planteamos a los 
estudiantes universitarios. De las muchísimas definiciones que del álbum ilustrado se pueden 
encontrar en la literatura académica (Driggs y Sipe 2007; Durán 2000; Schulevitz, 1980) nos 
interesa tener en cuenta las palabras de Bosh (2007) quien indica que el álbum ilustrado es un 
arte visual de imágenes secuenciales, en el que la ilustración es esencial y el texto es 
subyacente. 

En los álbumes ilustrados el relato depende de la interacción entre el texto y la imagen, 
razón por la que ofrecen muchas posibilidades para que los lectores emergentes, inexpertos o 
experimentados desarrollen la lectura y la recepción en tres ámbitos: el de los signos 
convencionales (texto), el de los signos icónicos (imágenes) y el de ambos a la vez (texto e 
ilustración). En las ilustraciones, además de lo que representan, hay mucho que leer y mucho 
que inferir; por tanto, hemos de formar previamente a los estudiantes universitarios en la 
sintaxis visual del álbum, la lectura de imágenes y en cómo pueden trabajar en los elementos 
significativos del lenguaje icónico para que los niños y niñas de Primaria comprendan este 


tipo de libros que les convierte en lectores/espectadores. 
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3. PROPUESTAS DE TRABAJO CON LOS ESTUDIANTES 
UNIVERSITARIOS 


En la propuesta que el docente universitario ofrece a los estudiantes se emplea una 
batería de álbumes ilustrados que se trabajan en las aulas. Junto con el trabajo en la 
comprensión de texto e imagen de estos libros y su interpretación, el docente universitario 
guía a los estudiantes para que propongan actividades novedosas y relevantes para los 
escolares de Primaria. 

A continuación, ofrecemos una selección de álbumes ilustrados clasificados según su 
contenido y posibilidades para tratar con ellos algunos problemas sociales relevantes y las 


competencias sociales y cívicas (Tabla 1, Tabla 2, Tabla 3 y Tabla 4). 


Tabla 1 
Derechos Humanos y distribución de la riqueza. 
Álbumes ilustrados Contenido 
- La isla (Greder, 2003). Derechos Humanos. Derecho a la movilidad. 
- Emigrantes (Tan, 2007). Emigración. 


- El color de la arena (O'Callaghan y Santos, 2010) Refugiados. Soledad, 

- Eloisa y los bichos (Buitrago y Yockteng, 2012). Incomunicación. Comenzar una nueva vida. 
- Akim corre (Dubois, 2015). Rechazo a lo desconocido. 

- El viaje (Sanna, 2016). 

- Un largo viaje (Chambers y Delicado, 2018) 


- Matias y Amadou: un despertar a la cooperación Distribución de la riqueza. Norte - Sur. Hambre 
(Le Fort y Michaux, 2005). en el mundo. 
- El soldadito de plomo (Miller 2006). Víctimas de la pobreza. 
Pobreza en la infancia y trabajo infantil. 
Desigualdad. 
Consumo y desarrollo sostenible. Ayuda al 
desarrollo 
Voluntariado y cooperación. 


Fuente: elaboración propia. 
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Tabla 2 
Relaciones familiares, perspectiva de género y sociedad plural. 


- ¿Dónde está el abuelo? (Cortina y Peguero, 2005). Relaciones familiares: padres / hijos. 


- Los pequeños caballos del viento (Boel, 2009). Relaciones familiares: abuelos / nietos. 

- Gorila (Browne, 2011). Relaciones intergeneracionales. 

- El increíble viaje de la abuela (Cali y Cantone, Progenitores ausentes. Enfermedad y amistad. 
2011). Soledad. 

- La ciudad (Greder, 2012). Personas mayores. 


- Un pasito...y otro pasito (De Paola, 2013). 

- El diario de las cajas de fósforos (Fleischman e 
Ibatoulline, 2013). 

- Brazos Largos (De Barros y Granero, 2014). 

- El ángel del Abuelo (Bauer, 2015). 

- La abuela durmiente (Parmeggiani y Vaz de 
Carvalho, 2015). 

- Mejillas rojas (Janisch y Blau, 2017). 

- En casa de mis abuelos (Squilloni y Rivera, 2017). 
- Mi abuelo (Altés, 2018). 


- Tanga y el gran leopardo (Malo y Mateos, 2009). Perspectiva de género. Coeducación. 


- ¿Hay algo más aburrido que ser una princesa Empoderamiento de la mujer. Igualdad entre 
rosa? (Díaz Reguera, 2010). mujeres y hombres. Estereotipos femeninos y 
- Las princesas también se tiran pedos masculinos. 

(Brenman, 2012). Discriminación de la mujer. El trabajo en el 

- El libro de los cerdos (Browne, 2014). hogar. El techo de cristal. 

- Yo voy conmigo (Díaz Reguera, 2015). Violencia contra las mujeres. 

- Cuando las niñas vuelan alto (Díaz Reguera, 

2017) 

- Elmer (MacKee, 1990). Sociedad plural. Convivencia. 

- Niño Cuervo (Yashima, 1996). Interculturalidad. 

- A qué sabe la luna (Grejniec, 2006). Diversidad, riqueza y prejuicios. La comunidad. 
- Nadarin (Lionni, 2007). Derecho a la igualdad. Trabajo en equipo. 


- Como pez en el agua (Nesquens y Blanco, 2007). Afirmación de la propia identidad. 
- Si, somos raros (Olariaga, 2010). 

- El cazo de Lorenzo (Carrier, 2010). 

- Mariluna (Tortosa y Tomás, 2011). 

- Por cuatro esquinitas de nada (Ruillier, 2014) 

- Frederick (Liomni, 2014). 

- Pequeño Azul y Pequeño Amarillo (Liomni, 2017). 


Fuente: elaboración propia. 
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Tabla 3 


Conflictos en la sociedad plural, la vida y la muerte, relaciones humanas y democracia. 


- Juul (Maeyer y Vanmechelen, 2005). 

- El autobús de Rosa (Silei y Quarello, 2011). 
- La niña más pequeña de toda la escuela 
(Roberts, 2018). 


Conflictos en la sociedad plural. Prejuicios 
contra lo diferente. 

Racismo. Xenofobia. 

Consecuencias del odio a lo diferente. El 
acoso escolar. Conflictos con los compañeros. 
Empatía. 


- Como todo lo que nace (Brami, 2000). 
- El hilo de la vida (Cali y Bloch, 2006) 
- El pato y la muerte (Erlbruch, 2007). 

- El sonido de los colores (Liao, 2008). 


- El árbol de los recuerdos (Teckentrup, 2013). 


- Paisaje de amor (Liao, 2015). 
- Un beso y adios (Liao, 20164). 


- Un día más contigo: caminando por una tarde de 


primavera (Liao, 2016b). 

- Soy la Muerte (Helland y Schneider, 2017a). 
- Soy la Vida (Helland y Schneider, 2017b). 

- Mi mundo eres tú (Liao, 2017). 


La vida y la muerte. 
La muerte de un ser querido. El duelo. 
Las pérdidas. Los recuerdos. Tristeza 


- Voces en el parque (Browne, 1999), 
- Desencuentros (Liao, 2008). 
- La noche estrellada (Liao, 2010). 


Relaciones humanas. Comunicación 
interpersonal. Tener esperanza. 

La imagen que damos. Rutinas, costumbres y 
hábitos. 


- La calle es libre (Kurusa y Doppert, 1981). 
- Yovoto por mi. La campaña electoral de los 
animales (Baltscheit y Shwarz, 2007). 


- Cómo puede ser la democracia (Equipo Plantel y 


Pina, 2015). 


La democracia. 

El estado de bienestar. Los impuestos. 
Los servicios públicos. 

La participación ciudadana. 


Fuente: elaboración propia. 
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Tabla 4 


Dictadura, guerra y paz, derechos de la infancia, emergencia climática y amistad. 


- La composición (Skármeta y Ruano, 2000). 

- Asi es la dictadura (Equipo Plantel y Casal, 
2015). 

- Frank. La increíble historia de una dictadura 
olvidada (Abadía, 2018). 


La dictadura. 
Formas autoritarias de gobierno. 
La negación del Estado de Derecho. 


- Rosa Blanca (Innocenti y Martínez, 1987). 

- Los niños no quieren la guerra (Battut, 2001). 
- La historia de Erika (Zee e Innocenti, 2005). 

- El enemigo (Cali y Bloch, 2008). 

- Humo (Fortes y Concejo, 2008). 

- El principio (Carballeira y Danowski, 2012). 

- Fuera de Juego (Silei y Quarello, 2014). 

- La zapatilla roja (Grub y Krejtschi, 2014). 


Conflictos en el mundo. La guerra y la paz. 
Los conflictos bélicos. Construir la paz. 
Víctimas de la guerra. 

Violencia armada: terrorismo, crímenes contra 
la humanidad, holocausto. 


- Tengo derecho a ser niño (Serres y Fronty, 2010). 


- Malala: por el derecho de las niñas a la 
educación (Frier y Fronty, 2016). 

- Un mundo mejor. Derechos 
(Pacheco et al., 2016). 


del niño. 


Derechos de la infancia. 


- Capitán Verdeman: el súper héroe del reciclado 
(Bethel y Colombo, 2009). 

- ¡Qué calor! (Taruishi, 2010). 

- Wangari y los árboles de la paz (Winter, 2010). 


- Emergencia climática. 
- Calentamiento global. 
- Cambio climático. 

- Conciencia ecológica. 


- El viaje de los pingúinos (Tone, 2015). - Reciclado. 
- El viaje de Papelote (Pinillos y Rodríguez, 2017). 

- Rana de tres ojos (Dios, 2017). 

- Adivina cuánto te quiero (MacBratney y Jeram, Amistad 


2006). 

- Con las manos vacías (Tortosa y Varela, 2010). 
- El Monstruo de colores (Llenas, 2012). 

- Ondina (Lacombe, 2012). 

- Amantes (Juan, 2013). 

- No hace falta la voz (Quintero y Somá, 2013). 
- Madame Butterfly (Lacombe, 2014). 


Las emociones. Amor, afecto. Respeto, 
empatía. 


Fuente: elaboración propia. 
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4. CONCLUSIONES 

En conclusión, en el marco del aprendizaje-servicio, el trabajo con álbumes ilustrados 
que traten problemas sociales relevantes resulta motivador para estudiantes universitarios del 
Grado en Magisterio y para el alumnado de Educación Primaria que recibe las propuestas 
didácticas que los universitarios diseñan. A través del álbum ilustrado se trabaja en el 
desarrollo de tres competencias. En primer lugar, en la competencia de la comunicación 
lingúística en sus cuatro destrezas como la comprensión escrita, la comprensión oral, la 
expresión escrita y la expresión oral. En segundo lugar, se profundiza en las competencias 
sociales y cívicas por implementar la participación del alumnado en la vida social y cívica con 
un conocimiento crítico de la realidad; y, en tercer lugar, la alfabetización visual y la 
comprensión de la relación entre el texto y la imagen favorece la competencia de conciencia 
y expresiones culturales al apreciar la importancia de la expresión a través de las artes plásticas 
y la literatura. Con este tipo de trabajos se promueve en el alumnado, tanto universitario como 
escolar, una actitud proactiva ya que este modelo didáctico pretende que adopte la condición 
de protagonista y proponga ideas, contenidos y reflexiones para afrontar esos problemas 


sociales relevantes de los que se ha hecho consciente a lo largo de la realización del proyecto. 
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Una propuesta lúdica de edición de los clásicos en el aula 


Bas Albertos, María José 


LE.S. Marcos Zaragoza (Villajoyosa), mariajosebas(Viesmarcoszaragoza.es 


Resumen 


La lectura de los clásicos debe ser sobre la que se ha de basar la formación humanística de los 
jóvenes, ya que estos libros son nuestro patrimonio cultural, y, a través de ellos, se aprende a 
pensar, a sentir y a usar correctamente la lengua. Con este objetivo, este trabajo pretende 
ofrecer instrumentos al profesorado para que se enfrente a la tarea de acometer la lectura y el 
estudio de los clásicos en el aula de Lengua y Literatura. En primer lugar, se plantea la 
reflexión sobre la lectura en relación con la estética de la recepción y con la de la 
interactividad. Y, a partir de estas cuestiones, se analiza por qué unas obras son consideradas 
clásicas y otras, no; sobre todo, en relación con la trascendencia que algunas obras tienen a lo 
largo de la historia, y no sólo como hechos culturales, sino también como hechos sociales. En 
segundo lugar, se proponen diferentes tareas con algunas secuencias de Fuenteovejuna para 
emprender la adaptación y la edición de la obra como ejercicio que compagina las actividades 
individuales y grupales con el apoyo de las Tics para conseguir que sea un proyecto 
colaborativo, lúdico y creativo. Como colofón, se modernizarán algunos términos y otros 
conceptos serán explicados en notas que contemplen la aclaración del significado o el 
comentario de cuestiones de tipo histórico o cultural. 


Palabras clave: lectura, clásicos, edición, Fuenteovejuna. 


Abstract 


The reading of the classics must be on which the humanistic training of young people must be 
based, since these books are our cultural heritage, and through them, we learn to think, feel 
and use the language correctly. With this objective, this work aims to offer instruments to 
teachers to face the task of undertaking the reading and study of classics in the Language and 
Literature classroom. Firstly, the reflection on reading is considered in relation to the aesthetics 
of reception and interactivity. And, based on these questions, it is analyzed why some works 
are considered classic and others are not; above all, in relation to the transcendence that some 
works have throughout history, and not only as cultural events, but also as social events. 
Secondly, different tasks are proposed with some sequences from Fuenteovejuna to undertake 
the adaptation and editing of the work as an exercise that combines individual and group 
activities with the support of Tics to make it a collaborative, fun and creative project. As a 
culmination, some terms and other concepts will be modernized and will be explained in notes 
that include clarification of meaning or the commentary of questions of historical or cultural 


type. 


Keywords: reading, classics, editing, Fuenteovejuna. 


266 


Toda relectura de un clásico es una 
lectura de descubrimiento como la primera. 
Italo Calvino 


1. INTRODUCCIÓN 


La lectura de los clásicos es indispensable en el aula de Lengua Castellana y Literatura. 
En primer lugar, porque el alumno ha de conocer la tradición literaria a la que pertenece como 
lector y, tal vez, como creador, pues las nuevas tecnologías posibilitan que todos podamos 
formar parte de espacios abiertos de lectura y escritura creativa tempranamente. Este 
conocimiento le permite valorar la originalidad de las creaciones y construir sus propias 
innovaciones, que nunca surgen sin un referente del que somos más o menos conscientes. Y, 
en segundo lugar, porque el dominio de la lengua se adquiere con la lectura de las mejores 
obras de la historia literaria, cuyo lenguaje es la norma lingúística a la que hay que aspirar 
como hablantes competentes. 

Sé que estos presupuestos no son compartidos ni por todos los docentes ni por las 
autoridades educativas, pues éstas, fundamentalmente, se empeñan en relegar el estudio de la 
Literatura en los planes de Estudio. Y, más concretamente, el de las obras clásicas, porque se 
supone que éstas no van a ser del interés de los jóvenes, preocupados por el día presente y no 
por un pasado literario con el que no tienen ninguna vinculación. Es evidente que, en las aulas, 
la lectura es una tarea académica más, y no resulta sugerente en un primer momento en el seno 
de una rutina que exige un esfuerzo individual en solitario. Sin embargo, no lo es que las 
creaciones del pasado no despierten ni su curiosidad ni su admiración. Los mitos griegos, con 
su más de ocho mil años de antigtiedad, nos siguen atrayendo. También a los jóvenes, que 
disfrutan sobremanera con las historias de los dioses y héroes del Olimpo. Pero, claro está, no 
se puede acometer la lectura de las Metamorfosis de Ovidio, por ejemplo, en una traducción 
literal del latín. Además de que no es gratificante la lectura de ese tipo de traducciones tampoco 
se capta en esencia la intencionalidad del mito al intentar desentrañar el sentido de las palabras 
en una construcción artificiosa de la frase, por cuanto que nos parece una lengua alejada de 
los usos habituales del castellano. Y ya no hablo solamente de los hábitos lectores del 
alumnado. Me refiero también a los del profesorado, pues qué duda cabe que nosotros somos 
los impulsores e instigadores de las lecturas de nuestros alumnos; y, por otra parte, de nosotros 


depende, en gran medida, la formación de su gusto literario, al que se ha de dotar de criterios 
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para que sean capaces de discernir la buena de la mala literatura y puedan elegir críticamente 
qué libros leer o no leer. Por eso, si a un profesor, con una larga trayectoria como lector le 
suponen un reto estas traducciones tan fieles al texto original, entiendo muy bien que a los 
alumnos este tipo de lecturas no los enganchen como lectores. 

En el caso de las obras clásicas de la literatura española, ocurre algo semejante a lo que 
he comentado respecto de los mitos griegos, aunque no se trate de traducciones. El texto 
original es, muchas veces, inaccesible para un alumnado habituado a leer textos con un 
lenguaje muy simplificado y con un vocabulario muy reducido, con tramas muy sencillas y 
poco elaboradas, y con una absoluta falta de profundidad en cuanto a los conceptos que 
conforman el entramado ideológico de la obra. Entiendo que, en los primeros años del 
aprendizaje, sean necesarias estas adaptaciones porque el objetivo primordial no es la lectura 
crítica de un texto, sino, prioritariamente, la enseñanza de la lectoescritura. Sin embargo, ya 
en la Enseñanza Secundaria, creo imprescindible ofrecer al alumno la posibilidad de que 
amplíe sus habilidades lectoras con textos más complejos desde todos los puntos de vista: 
léxico-semántico, discursivo e ideológico. 

En este aspecto, son insustituibles, en mi opinión, los clásicos si queremos formar 
lectores competentes y críticos. Competentes porque serán capaces de dominar diferentes 
registros de la lengua que estas obras nos ofrecen en gran variedad; y críticos porque tendrán 
a su alcance, gracias al estudio de los textos, unas herramientas para enfrentarse con rigor y 
libertad a cualquier texto. Nadie puede ni criticar ni disfrutar de un texto si no puede entenderlo 
en todos los sentidos en los que puede ser interpretado. Es necesario, por ello, analizar, además 
de sus palabras, los contextos históricos, sociales, políticos y culturales en los que el texto fue 
creado para dilucidar con éxito la trascendencia de su mensaje, la importancia de su estilo o 
sus aportaciones a la historia literaria. También, por supuesto, hay que conocer al autor; sobre 
todo, qué tipo de obras escribió y cuáles fueron sus ideas sobre el arte. 

Todas estas tareas son realizadas en el aula cuando se aborda el estudio de la literatura, 
aunque de manera general respecto a un período artístico. Por eso, las explicaciones quedan 
muchas veces alejadas de las obras y de los textos. No podemos profundizar en todas las obras, 
y la visión general es ineludible para luego entender las particularidades. Sin embargo, se 
podrían ensayar algunas tareas que sirvieran para que el alumno no se enfrentara solo con la 
obra literaria y lo predispusieran positivamente hacia la lectura y su experiencia fuera más 


satisfactoria. Sobre todo, si se potencian factores como lo lúdico, lo creativo y lo colaborativo 
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en el contexto de una educación inclusiva que favorezca el que las diferencias no sean 
obstáculos para el aprendizaje. 

En mi labor como docente, a partir de 3° de E.S.O., aunque también en los primeros 
cursos de la Enseñanza Secundaria, he utilizado los clásicos; tanto los de la literatura española 
como los de la literatura universal, como lectura para el trabajo individual o en grupo. He 
dirigido la redacción de dos periódicos a partir de los mitos griegos y de El conde Lucanor 
para participar en el concurso El País de los Estudiantes que organiza el periódico El País. Y 
también hicimos una edición de los cuentos de este libro medieval. Todos estos trabajos están 
publicados en el blog “Jóvenes intrépidos” 
(https: //www.blogger.com/blogger.g?bloglD=3278625160914288475+tallposts). 

Con estas experiencias como antecedentes, he leído los trabajos de Rosa Durán 
Navarro (Durán Navarro, 2006), Pedro Cerrillo (Cerrillo, 2011). y Lidia Rodríguez-Chaparro 
(Rodríguez-Chaparro, 2017) sobre la adaptación de los clásicos y su importancia en la 
educación lectora de los jóvenes y ahora presento una propuesta de edición lúdica de 
Fuenteovejuna. Porque muchos de ellos tienen dificultades para comprender el significado de 
un vocabulario culto o en desuso; además de que, al tratarse de una obra escrita en verso, las 


exigencias de la rima complican, muchas veces, la construcción sintáctica de la frase. 


2. OBJETIVOS 


Estas actividades son una guía de trabajo para el docente en el aula con el objeto de 
conseguir que el alumno se sienta motivado y se acerque a los clásicos con instrumentos de 
análisis y con un apropiado bagaje cultural. En ningún caso, están destinadas a ofrecer una 
lectura simplificada de la obra; por el contrario, son una primera aproximación a un hecho 


artístico complejo que los alumnos deben ir descubriendo con sus propios aprendizajes. 


3. DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA EDUCATIVA 


En primer lugar, el docente habrá de afrontar el hecho de que los clásicos tienen mala 
prensa. Por eso, se trabajará con el concepto de clásico y con el de lectura para que los 
alumnos comprendan la importancia de esta competencia en su desarrollo personal y en su 


formación académica. 
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En segundo lugar, habrá que dilucidar cómo abordar el estudio de los hechos históricos 
y del teatro del siglo XVII, para lo cual se plantean una serie de actividades previas a la lectura 
como kahoots 0 escape-rooms, entre otras. 

En tercer lugar, se trabajará sobre algunas escenas de la obra; especialmente, con el 
vocabulario y las referencias históricas, sociales y culturales que se deban explicar. Y los 
alumnos adaptarán el texto de acuerdo, a diferentes directrices, como convertirlo en un texto 
con un lenguaje coloquial o cambiar la actitud de algunos personajes o dibujar un cómic. El 
alumno habrá de realizar un portfolio en el que se anoten todas las actividades realizadas, las 
dificultades, los logros y los aprendizajes. Finalmente, se publicará la edición del texto en la 
red en diferentes plataformas: bookTube, wattpad, sttoryboox, youtube... También en un blog 


que recoja todos los trabajos realizados. 
4. RESULTADOS 


Una primera actividad consistirá en un trabajo colaborativo para, a partir de diferentes 
frases de personajes del mundo de la cultura, comentar qué aspectos de la lectura se destacan 
en cada una de ellas; y, después, tendrán que elegir cuál representaría mejor para ellos lo que 
significa leer una obra literaria. Se elaborará un formulario en Google Drive (2020: “El arte 
de leer”) en el que se puedan añadir respuestas que han de ser consensuadas en grupos de tres 
o cuatro alumnos. Individualmente, podrían realizar una búsqueda de frases célebres y traer al 
aula, al menos, tres frases con las que más se hayan identificado como lectores. 

Entre las frases que más me han gustado (“Jóvenes intrépidos”: 2020), yo elegiría las 
siguientes para comentarlas y explicarles a los alumnos qué han de hacer. De Gustave Flaubert: 
“iHay tantas maneras de leer, y hace falta tanto talento para leer bien!”; de Ralph W. Emerson: 
“El buen lector hace el buen libro”; y de Elsa Triolet: “El lector puede ser considerado el 
personaje principal de la novela, en igualdad con el autor; sin él, no se hace nada”. Las tres 
frases aluden a la importancia del lector en el acto de lectura o de recepción como lo llamaron 
H. R. Jauss en Experiencia estética y hermenéutica literaria y W. Iser en El acto de leer: 
teoría del efecto estético. Ahora, en la era cibernética, lo que antes fue una estética de la 
recepción y del efecto ha pasado a ser una estética de la interactividad que ha nacido con el 
estímulo del llamado arte digital, con lo que el lector puede ser también coautor de la obra 
literaria en un sentido literal y no meramente hipotético; tal y como ocurre en los fanfics en la 


actualidad. Sin embargo, en las dos primeras frases, en las de Flaubert y Emerson, emerge una 
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valoración cualitativa del lector que me parece esencial para determinar la importancia de la 
formación del gusto estético, tarea en la que los docentes tenemos que trabajar especialmente. 
El lector no nace; se hace: y sobre todo, con los libros de los que le han hablado y con los 
libros que va leyendo y va haciendo suyos, o va rechazando. Todo cuenta. En la suma de lo 
que somos, nada resta. Y, entre las tres, yo elegiría como más relevante la de Emerson, por 
cuanto que resume muy bien la idea de que es imprescindible haberse preparado para saborear 
plenamente la belleza de la obra de arte. 

Después, en esta primera toma de contacto con los conceptos que queremos trabajar, 
nos faltaría la definición de obras clásicas y el esclarecimiento de su importancia como 
referentes de nuestra cultura. Entre las más conocidos, están las que escribió Italo Calvino en 
su libro ¿Por qué leer a los clásicos?, y a ellas me remito. Pues, a pesar de que hemos 
cambiado de paradigma en cuanto a la caracterización del hecho artístico como he dicho en el 
párrafo anterior, sigo creyendo que sí hay interpretaciones que tienen más validez que otras y 
sí hay unas obras que son clásicas y otras no lo son. Por eso, para explicar qué es un clásico, 
me he basado en la siguiente frase de Calvino: “Un clásico es un libro que nunca termina de 
decir lo que tiene que decir” y he propuesto un ejercicio para que comprendan la trascendencia 
cultural de la obra considerada como tal a lo largo de la historia. No en vano, las obras 
calificadas como clásicas son modélicas, porque, como explicaba Pedro Cerrillo, “en sus 
historias y en sus textos, está contenida buena parte de la cultura y de la tradición del mundo” 
(2011: 18). Y no sólo eso, sino que, desde el punto de vista psicológico, su trascendencia puede 
medirse también por el hecho de que son obras que reflejan aspectos primordiales de la psique 
humana, según explicaba Jung en Símbolos de transformación, por lo que a través de ellas 
podemos conocer mejor quiénes somos. 

Voy a presentar a los alumnos una página web (2020: “Fuenteovejuna entre los 
clásicos”) en la que, de forma creativa, se reflejan las influencias o recreaciones que se han 
hecho de Fuenteovejuna en las obras teatrales de Miguel Hernández (Gabriel Insausti, 2011) 
y Alfonso Sastre (Henríquez-Sanguineti, 2004). Así como también las versiones que, en la 
actualidad, se llevan a cabo desde diferentes presupuestos políticos y sociales como pueda ser 
el de la lucha contra la violencia de género (Velasco, 2019). Y, a partir de esta tarea, los 
alumnos confeccionarán su página web, pero, en este caso, se les pedirá que trabajen con tres 
obras de la literatura universal: la Odisea, Hamlet y El Quijote. Pueden ser otras, por supuesto, 


pero creo que éstas son suficientemente conocidas por el público juvenil, puesto que son 
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referentes habituales en series tan populares como The Simpsons. La Odisea plantea en sus 
páginas arquetipos sobre lo masculino y lo femenino que han sustentado el patriarcado durante 
siglos y que Antonio Buero Vallejo reescribe en La tejedora de sueños (Alvar, 2006). Hamlet 
es, por antonomasia, el arquetipo de la duda y toda la acción de la obra gira en torno a sus 
dilemas morales; sin embargo, Tom Stoppard, en Rosencrantz y Guildenstern han muerto 
(García Contreras, 2004) y en Dogg 's Hamlet (García Barrientos, J.L.: 2009) reelabora la obra 
dando protagonismo a los personajes secundarios en la primera y reflexionando sobre la 
dificultad que plantea el lenguaje de la obra para los jóvenes en la segunda. Por último, en La 
saga/fuga de J.B. (Basanta, 1990), Gonzalo Torrente Ballester, en una compleja trama 
narrativa, crea el personaje de José Bastida, que es un nuevo Quijote que transforma la realidad 
gracias a su desbordante imaginación. 

La segunda parte del trabajo consiste en el estudio del contexto histórico-cultural del 
siglo XVII, y, en concreto, del teatro del Siglo de Oro. Para ello, puesto que se trata de una 
aproximación a las cuestiones más relevantes que un estudiante de Secundaria ha de conocer, 
se buscarán fuentes de información en la red o en la biblioteca del centro si dispone de obras 
críticas y se harán esquemas que recojan, al menos, cuatro aspectos cruciales para entender en 
qué consistió la renovación del teatro impulsada por Lope de Vega. Por ejemplo: corral de 
comedias, villano, gracioso, decoro y otros -galán, dama, auto sacramental, Calderón de la 
Barca, comedias de capas y espada...- que los alumnos deberán ir recopilando por grupos para 
luego hacer una puesta en común en el aula. Como ejercicio de refuerzo de los contenidos, se 
participará en un kahoot titulado “El teatro del Siglo de Oro”. Y, con el uso de la pizarra 
interactiva, avanzaremos en otras cuestiones relativas ya a la obra que vamos a adaptar y a 
editar. Esta herramienta posibilita que se añadan contenidos a los que inicialmente se 
presentan, se eliminen o se modifiquen, con lo que los aprendizajes se construyen entre todos. 
Un ejemplo de pizarra interactiva está publicado en la web (2020: “Fuenteovejuna 
jamboard”); y así como sirve para comenzar con el análisis del argumento de Fuenteovejuna, 
de sus personajes y de su lenguaje, también con ella se plantean preguntas sobre los clásicos 
y su trascendencia y sobre lo que significa la adaptación de estas obras. Es un ejercicio, por 
tanto, que enlaza con lo que ya sabemos y nos empuja hacia nuevos conocimientos. 

Respecto a la obra, nos acercaremos a los hechos históricos que se recrean para 
entender cuál es el contexto en el que se crea. De gran importancia es comprender el problema 


sucesorio en la corona de Castilla tras la muerte de Enrique IV y la guerra civil por la 
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hegemonía entre Isabel, la hermana del rey difunto, y Juana, la hija que algunos tacharon de 
bastarda. Para su estudio, consultaremos artículos en la web. Y, posteriormente, se compararán 
estos datos con la versión que de ellos ofrece Lope de Vega en Fuenteovejuna, para lo cual 
será preciso estudiar la estructura y el argumento de la obra organizado en tres bloques 
temáticos: a) la lucha por la hegemonía en Castilla, b) la intriga amorosa y c) ¡Fuenteovejuna, 
todos a una! En el primero, se desarrollan las escenas sobre la acción bélica en Ciudad Real; 
en el segundo, la trama amorosa protagonizada por Laurencia y Frondoso, pero también los 
abusos del Comendador con las mujeres; y, en el tercero, el personaje colectivo adquiere toda 
su dimensión épica al rebelarse contra la injustica de un solo individuo. Para finalizar con esta 
aproximación a la obra, realizaremos un juego de escape-room y, una vez abiertos los 
candados, los alumnos crearán otros. Estos candados están encabezados por una pregunta o 
afirmación, que es una pista para que se dé la respuesta correcta y el candado se abra. Por 
ejemplo, en uno de ellos, se pregunta quién es el personaje que, en la obra, encarna la figura 
del gracioso. 

La siguiente actividad consistirá en adaptar el texto. Así, partiendo de la idea de que 
hemos de ser fieles al texto para no desvirtuarlo, se actualizarán solamente aquellas 
expresiones o giros que resulten muy difíciles de comprender, pero se registrarán en notas las 
palabras del original; asimismo, se añadirán notas explicativas con el objeto de clarificar 
conceptos, o indicar otras fuentes o enlaces que ayuden a comprender las referencias 
históricas, culturales y sociales que del texto se desprendan. Y se elegirán tres secuencias que 
representen los momentos más climáticos de la obra. 

Estas tres secuencias de la obra sobre las que se van a realizar las actividades 
pertenecen a cada uno de los tres bloques temáticos que hemos destacado, a las que podemos 
acceder en la versión que se halla en www.cervantesvirtual.com. Por tanto, del primer acto, 
tomaremos desde el verso 41 hasta el 172, en los que los poderosos, el Maestre de Calatrava 
y el Comendador sellan su alianza en contra de los Reyes Católicos en la toma de Ciudad Real. 
Del segundo acto, del verso 613 al 792, en los que, en medio de la celebración de la boda de 
Laurencia y Frondoso, irrumpe el Comendador y manda que conduzcan a Frondoso a la cárcel 
por haberle impedido éste cortejar a Laurencia y a ésta ordena que se la lleven sus soldados. 
Y, del tercer acto, del verso 1 al 236, en los que el pueblo, azuzado por Laurencia, que ha sido 
víctima de los ultrajes del Comendador, mata al tirano. Son tres secuencias en las que los 


personajes individuales ceden terreno al protagonismo del personaje colectivo en una 
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estructura también tripartita: se parte de la guerra en el ámbito de la nobleza, se avanza luego 
hacia la fiesta popular y se concluye con una acción violenta en la que confluyen los dos 
ámbitos anteriormente mencionados. 

Se trabajará en equipo. Un equipo estará encargado del vocabulario, para lo cual 
usará los diccionarios de la lengua. Otro se ocupará de las notas explicativas, para lo que 
consultarán diferentes fuentes. Un tercer grupo leerá las secuencias y ensayará la 
dramatización y las convertirá en podcasts. Por último, otro grupo recreará la obra en una 
versión libre usando las herramientas de redacción de un guión como Celtex o Plotbot; o 
utilizando los blogs u otras plataformas. Las directrices para la adaptación de estas secuencias 
serán las siguientes: la primera secuencia se transformará en una entrevista o en un capítulo 
de una biografía, y se pintarán sendos retratos. La segunda se convertirá en una tira cómica o 
en un cómic y se pintará una fiesta campesina. La tercera, en una noticia de sucesos o en un 
capítulo de un libro de historia, y se pintará una escena de lucha. Para los alumnos que 
aprendan mejor con imágenes, una tarea de stop motion puede ser adecuada, ya que la 
aplicación permite condensar en una breve película los conceptos más destacables de la 
representación de la obra una vez que se haya diseñado un decorado o vestuario tomando 
algunos objetos como caracterizadores de los personajes o de las situaciones. 

Se modernizarán los términos, las expresiones o los giros sintácticos si no se altera la 
métrica o el sentido del texto original. Así, los vocablos que sustituirán a las palabras más 
cultas o en desuso se tomarán, principalmente, del Diccionario de la Lengua Española de la 
Real Academia; aunque también se consultarán páginas de la Wikipedia. Por ejemplo, en la 
primera secuencia, las palabras y giros que tendrán que modernizarse serán los siguientes: 
“agora”, “nueva”, “que” (con valor adversativo), “debéisme”, “diferencias”, “suplir vuestra 
edad”, “pontífice”, “de”, “renunció su maestrazgo”, “seguir en aqueste”, “presumen”, 
“entrambos”, “capa”, “claros pasados”, “y si importa, como paso”, y “de mi encomienda”. 

En notas explicativas, se comentarán los siguientes conceptos: “Maestre de Calatrava, 
comendador, villa, vos, crianza, señales santas, claro padre, pontífice, bula, coadjutor, honra, 
deudo, laureles, parcialidad, concertarse con alguien, brío, mudanza, registrarse, ristre”. Luego 
se preparará un cuestionario con opciones para que los alumnos identifiquen cuál es el 
significado adecuado de las palabras en un contexto determinado. De modo que, de acuerdo 
con la apuesta de Borges por la reescritura como verdadera creación -a pesar de la literalidad- 


en su cuento titulado Pierre Menard, autor del Quijote, la elaboración de las opciones será un 
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juego de posibilidades que no se habían contemplado en el texto original debido a que este fue 
creado en un contexto diferente al actual. Estas opciones se crearán a partir de los siguientes 


campos semánticos: “Órdenes militares, guerra y honra” como queda expresado en esta tabla. 


CAMPOS 
SEMÁNTICOS 
Órdenes militares Guerra Honra 
Maestre de Calatrava Laureles Villa 
Comendador Parcialidad Vos 
Señales santas Concertarse con alguien Crianza 
Pontífice Brío Claro padre 
Bula Mudanza Deudo 
Coadjutor Registrarse 
Ristre 


De este modo, la comprensión del significado de los términos será más fácil y se 
elegirán aquellas opciones que mejor concuerden con el campo semántico con el que se 
vinculan. Por ejemplo, en el caso del término “parcialidad”, se presentarán al alumno las 
siguientes opciones basándonos en los significados que recoge el diccionario o creando nuevas 
acepciones: a) falta de neutralidad en un conflicto; b) trato amigable; c) facción de un ejército 
o partido político; d) conjunto de personas que forman una tribu. 

En la segunda secuencia elegida, los términos que se modernizarán son los siguientes: 
“supiéraslo”, “harto desdichado”, “melecina”, “haríalo”, “previniendo”, “acercóse”, “la” 
(laismo), “estése”, “queda”, “date muchacho a”, “descomponga”, “que” (en una pregunta 
indirecta), “quisistes”, “póngasela” y “norabuena”. En cuanto a las notas explicativas, los 
conceptos que se analizarán son: “trovar, copla, andar en puntos, presto, seta, buñolero, echar 
la mano, tañed, val, turbada, gallarda, linces deseos, celosías, ¿quieres lugar?, alarde, ser parte, 
pendón, ballesta, majadero, sufrir, insignia, hola, rueda de salmón y atabal”. Con estos 
términos, se crearán series de sinónimos entre las que ha de colocar el alumno cada palabra. 


Un ejemplo se presenta a continuación: 
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SINÓNIMOS 
Sustantivo Adjetivo Verbo 
Desfile Garbosa Discutir 
Exhibición Hermosa Pelear 
Cabalgata Linda Contender 
Formación Esbelta Regañar 
Alarde Gallarda Andar en puntos 


Por último, en la tercera secuencia, los términos que se han de modernizar son los 
siguientes: “apriesa”, “lo más del pueblo”, “obsequias”, “que vais en estas cosas con”, 


“contingencia”, “llevóme”, “del”, “huelgo”, “dsatalde” y “aqueso”. Y las notas explicativas 


39 66 99 66 ” 66 39 66. 33 66 


tratarán sobre estos conceptos: “junta”, “afrentar”, “apresta”, “regidor”, “voto”, “a la fe”, 


99 66 393 66 99 66 99 66 


“regida”, “bajeza”, “celo”, “recelo”, “compasan”, “guardas”, “dagas”, “desatinos”, “castidad”, 
“apetitos”, “ruecas”, “cinta”, ”estoques”, “vive Dios”, “trazar”, “hilanderas”, “tocas”, 


“basquiñas”, “solimanes y colores”, “pregones”, “amazonas”, “orbe”, “viles”, «descoge”, 


99 66 99 66 99 66 99 66 99 66 99 66 


“chuzos”, “agravios”, “puestas todas en orden”, “acometamos”, “cabo”, “alférez”, “enarbole”, 


“no hay Cides ni Rodamontes”, “templa”, “que amor les ha movido”, “aposento”, “rastrillo”, 
“furor”, “caudillo”, “a fe de caballero”, “pareceres”, “clemencia”, “bellaco”, “excusamos”, 
99 66 


“aplaco”, “alcahuete” y “le viene muy ancho y concertador”. En esta ocasión, se presentarán 


series de antónimos tal y como se explica en la siguiente tabla: 


ANTÓNIMOS 
Sustantivo Adjetivo Verbo 
Reparación Honestos Irrito 
Compensación Decentes Provoco 
Satisfacción Rectos Excito 
Retractación Dignos Incito 
Agravio Viles Aplaco 
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5. CONCLUSIONES 


En este artículo, he reflexionado sobre cómo abordar la enseñanza de la competencia 
lectora y la educación del gusto literario teniendo en cuenta, además, que la literatura no es 
solamente un hecho cultural, sino, sobre todo, social. En este sentido, me han parecido 
sugerentes las aportaciones de quienes han creado en sus centros educativos tertulias 
dialógicas (Ikas.com: 2011). Para estas tertulias, es conveniente preparar al alumno con 
actividades que potencien factores como lo lúdico, lo creativo y lo colaborativo en el contexto 
de una educación inclusiva en la que las diferencias no han de ser obstáculos para el 
aprendizaje. 

Por eso, las actividades elaboradas con las nuevas tecnologías pretenden involucrar 
más al alumnado en las tareas de búsqueda de información, de elaboración de los contenidos 
y de recreación de las obras literarias. Es preciso contar con tiempo para 
realizar este tipo de propuestas, pero creo que merece la pena, por lo menos, con una de las 
grandes obras, iniciar al alumno en la hermosa labor de analizar los entresijos de una creación 


literaria para que tenga herramientas que lo guíen en sus futuras lecturas. 
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Resumen 


El objetivo de este artículo va a ser conocer el estado de la cuestión de la didáctica de la lectura 
en estudiantes refugiados analfabetos en España. A través de una metodología teórico- 
descriptiva se irán analizando los diferentes estudios publicados al respecto para demostrar la 
dificultad a la que se enfrentan tanto docentes como alumnado durante el proceso de la 
adquisición de la competencia lectora. También se mostrarán resultados conseguidos en 
sesiones con estudiantes analfabetos procedentes de África. No se puede alfabetizar en una 
lengua extranjera a una persona de la misma manera que cuando se trata de su idioma materno. 
La alfabetización en L2 supone un problema para el docente desde el punto de vista 
metodológico ya que en nuestro contexto educativo estamos habituados a tener como 
referencia y apoyo obligatorio de aprendizaje el libro. Por tanto, puede resultar bastante 
complejo llevar a cabo estas lecciones. A ello le sumamos que el profesorado más común en 
esta disciplina no ha recibido formación referente a la didáctica de analfabetos de ningún tipo, 
dándose por hecho un perfil regular de estudiantes. Estas situaciones empujan a los docentes 
o a la creación de materiales propios o a la adaptación de los que están disponibles. La 
didáctica de la lectura cumple con un importante papel y es fundamental para una de las 
principales necesidades que muestran estos estudiantes: la inclusión social. La lectura les 
puede facilitar una cierta autonomía para poder desenvolverse en la sociedad y en su vida 
cotidiana para luego ya poder desarrollar las demás competencias comunicativas. Para llegar 
a ese cometido también prestaremos especial atención a que muchos de los estudiantes 
analfabetos son políglotas, pues hablan la lengua de su comunidad, la de su región y la lengua 
nativa mayoritaria y cómo lo han podido ser sin haber aprendido a escribir. 


Palabras clave: didáctica de la lectura, español como lengua extranjera, refugiados, 
analfabetos, inclusión social. 


Abstract 


The objective of this paper will be to know the state of the art of the didactics of reading in 
illiterate refugee students in Spain. Through a theoretical-descriptive methodology, the 
different studies published on the subject will be analyzed to demonstrate the difficulty faced 
by both teachers and students during the process of acquiring reading skills. Results achieved 
in sessions with illiterate students from Africa will also be shown. A person cannot be made 
literate in a foreign language in the same way as in his or her mother tongue. Literacy in L2 is 
a problem for the teacher from the methodological point of view because in our educational 
context we are used to having the book as a reference and compulsory support for learning. 
Therefore, it can be quite complex to carry out these lessons. In addition, the most common 
teachers in this discipline have not received training in the teaching of illiteracy of any kind, 
and a regular profile of students is taken for granted. These situations push teachers to create 
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their own materials or to readapt those available. The didactics of reading plays an important 
role and is fundamental to one of the main needs shown by these students: social integration. 
Reading can provide them with a certain amount of autonomy in order to be able to function 
in society and in their daily lives and then to be able to develop the rest of their communicative 
skills. In order to achieve this task, we will also pay special attention to the fact that many of 
the illiterate students are polyglot since they speak the language of their community, of their 
region and of the majority native language, and how they have been able to do so without 
having learned to write. 


Keywords: Didactics of reading, Spanish as Foreigner Language, refugees, illiterates, social 
integration. 


1. INTRODUCCION 


Según el informe anual de 2019 del Instituto Cervantes, el estudio del español ha demostrado 
un crecimiento en los últimos años y es una de las opciones más populares. Ha alcanzado los 
22 millones de estudiantes por todo el mundo y está equiparado en el segundo puesto con el 
francés y el chino mandarín, clasificación que lidera el inglés. Dicho informe muestra también 
que en la mayoría de los países de la Unión Europea es la L2 más aprendida en los centros 
educativos. Sin mencionar la presencia que tiene en América del Norte, pues los 
hispanohablantes suponen un 15% del total de la población y se estima que para 2050 
alcanzará la cifra de 132 millones (Caffarel, 2008). 

Pero hay que atender a otra realidad: la de los refugiados que arriban a nuestro país. En 
este artículo expondré la situación de la didáctica de la lectura en este colectivo del que tanto 
se habla en los medios, pero del que realmente poco se conoce y, más concretamente, de 
analfabetos. Para ello, se definirá el estatus de “refugiado” y se demostrará lo imprescindible 
de la lectura para su inclusión. El objetivo es presentar la realidad de la didáctica de la lectura 
a refugiados analfabetos en L1 con la dificultad que añade esto en el proceso de aprendizaje 


para los docentes. 


2. LOS REFUGIADOS EN ESPAÑA 


Como viene apreciándose en los últimos años, España es un país envejecido que depende para 
su crecimiento demográfico de la población extranjera. Tal y como se puede observar en los 
datos facilitados por el INE en las notas de prensa de junio de 2019, el censo ha llegado a las 
cifras más altas desde 2013 y se debe al aumento de inmigrantes durante 2018 en 285.554 


personas. Todo ello a pesar de que la población con nacionalidad española ha disminuido. 
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De ahí tenemos que diferenciar el colectivo que compete a este artículo: los refugiados. La 
Comisión Española de Ayuda al Refugiado (CEAR) expone en su informe anual que 2018 
alcanzó cifras récord al formalizarse 54.065 solicitudes de asilo con un crecimiento del 74% 
comparándolo con el año anterior. En los últimos años, Venezuela ha sido el principal país de 
origen de solicitantes seguido de otros países latinoamericanos como Colombia o Nicaragua 
que conforman el 63% de las solicitudes. 

En cuanto a nacionalidades no hispanohablantes, destacan Siria, Palestina y Ucrania 
debido a la situación bélica en la que se encuentran estos países. A estos drásticos datos, le 
sumamos que España ha recibido el 51% del total de las llegadas a la UE de migrantes por el 
mar Mediterráneo. La mayoría de estas personas fueron hombres (79%) procedentes de 
Marruecos (22%), Guinea-Conakry (20%) y de Mali (17%), entre otros países subsaharianos. 

A pesar de que el concepto de refugiado ha estado tan presente en los medios, es 
conveniente revisar su definición para no confundir con inmigrante, pues no todos los 
inmigrantes son refugiados, aunque compartan las mismas circunstancias que les ha empujado 
a abandonar su pais. La definición de refugiado que otorga el artículo 1.A,2 de la Convención 
de Ginebra de 1951 concreta que se aplica a una persona que: 

Debido a fundados temores de ser perseguido por motivos de raza, religión, 
nacionalidad, pertenencia a un determinado grupo social u opiniones políticas, se 
encuentre fuera del país de su nacionalidad y no pueda o, a causa de dichos temores, no 
quiera acogerse a la protección de su país; o que careciendo de nacionalidad y hallándose, 
a consecuencia de tales acontecimientos fuera del país donde antes tuviera su residencia 


habitual, no pueda o, a causa de dichos temores no quiera regresar a él. 


En cuanto a la definición de migrante se tomará la que da la Organización Internacional para 
las Migraciones (OIM, 2006): 

A nivel internacional no hay una definición universalmente aceptada del término 
“migrante.” Este término abarca usualmente todos los casos en los que la decisión de 
migrar es tomada libremente por la persona concernida por “razones de conveniencia 
personal” y sin intervención de factores externos que le obliguen a ello. Así, este término 
se aplica a las personas y a sus familiares que van a otro país o región con miras a mejorar 


sus condiciones sociales y materiales y sus perspectivas y las de sus familias (p.41). 
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Se puede entender, por ende, que los refugiados se trasladan a otros territorios por unos 
factores externos tales como conflictos bélicos, por religión, orientación sexual o violencia de 
género. Por lo que se trata de un desplazamiento involuntario impulsado por una serie de 
circunstancias negativas. Por otro lado, los migrantes son los que buscan unas mejores 
oportunidades económicas para alcanzar un estilo de vida mejor. Pero existen inmigrantes que 
han huido por unas razones externas más allá de lo económico y social. De este modo, la 
delgada línea que los separa marca que a los refugiados se les otorga el asilo y se benefician 
de los derechos declarados en el Convenio de Ginebra. Así obtienen un carácter humanitario 
mientras que los migrantes carecen de esos derechos y no poseen ningún tipo de convenio que 
los avale en la búsqueda de una mejor situación laboral. 

Tanto inmigrantes como refugiados pueden encontrarse con la necesidad de aprender la 
nueva lengua e incluso de alfabetizarse. Pero en este trabajo me centraré en el caso de los 
refugiados al encontrarse en un programa de inserción concreto que han de cumplir al tratarse 
de un deber. Por otra parte, los inmigrantes económicos no disponen de tal situación y, si 
quisieran recibir esos cursos, deberían hacerlo por su cuenta buscando centros y asesoramiento 


de ciertas asociaciones o instituciones. 


2.1. Los refugiados analfabetos 


Son muchos los prejuicios que pueden encontrarse hacia los refugiados debido a la imagen 
mediática que se ha podido presentar de ellos y a la falta de interés por parte de la población 
receptora. Se tiene la percepción de que la persona refugiada no ha tenido oportunidades en su 
país de origen y que presenta un bajo nivel de cultura. Lo primero que habría que remarcar es 
que aquellas personas que tienen otro sistema de escritura no son analfabetas, sino que son 
ágrafos latinos. Personas provenientes de países que hablan árabe o ucranianos y georgianos, 
entre otros, disponen de una “mente alfabetizada” (García Martínez, 2002, p.15) pues ya 
dominan un código y únicamente tendrán que aprender a desenvolverse en uno nuevo que les 
permita la inmersión lingúística y la interacción. 

Faltan datos que concreten el porcentaje de refugiados analfabetos que han llegado a 
nuestro país, pero se puede obtener una idea aproximada atendiendo a las tasas publicadas por 
el Instituto de Estadística de la Unesco sobre la alfabetización (2016). Como ya se ha dicho, 


uno de los orígenes de los refugiados que llegan a España es África Subsahariana, donde dicho 
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informe indica que se concentra el 26% de los adultos analfabetos en el mundo. Estos 
presentan la mayoría del alumnado de las clases de alfabetización. 

Miquel (2003) apunta que son muchos inmigrantes los que no saben leer o escribir en 
español, bien porque estén alfabetizados en otras lenguas o porque no tuvieron las 
oportunidades de una formación académica básica en idiomas con el sistema latino. Pero todos 
ellos han sobrevivido gracias a otras estrategias como las “cognitivas, afectivas y sociales” 
(Miquel, 2003, p.8). Por tanto, debemos entender que el analfabeto es la persona que no tuvo 
una formación mínima relacionadas con las destrezas lectoescritoras (Andión, 2005) con el 
debido ejercicio de reflexión en su propia lengua vehicular. Aunque no se deba crear bajas 
expectativas pues son hablantes competentes, no solo en su lengua materna, sino también en 
la lengua oficial del estado que procede del antiguo poder colonial, como es el caso de la 
mayoría de los países africanos que tienen el francés como idioma oficial. Estos individuos 
son capaces de comunicarse normalmente, como mínimo, en tres idiomas (francés, lengua de 
su región y la de su comunidad). Presentan capacidades cognitivas desarrolladas y tienen un 
conocimiento de la actualidad local, nacional e internacional gracias a los medios de 
comunicación televisivos y audiovisuales. 

Pero es importante atender a la perspectiva que nos muestran Villalba y Hernández (2000) 
sobre el alfabetismo, pues no solo conlleva el desconocimiento de los códigos sino, además, 
hay que atender a su comprensión. No es suficiente para el individuo la interpretación de los 
signos, ya que la lectura es un concepto global que comprende tanto la representación fonética 
como la descodificación de las diferentes combinaciones de las grafías y la reconstrucción del 
sentido global de los textos. Es decir, comprensión, interpretación, reflexión y, finalmente, si 


fuera posible, elaboración de textos similares o diferentes a partir de los leídos. 


3. LA INCLUSIÓN DE LOS REFUGIADOS ANALFABETOS A TRAVÉS DE LA 
DIDÁCTICA DE LA LECTURA. 


Gracias a lo dictado por el Convenio de Ginebra, los refugiados cuentan con una serie 
de derechos que todos los países receptores deben cumplir, entre los que está la inclusión 
social. Este proceso resulta ser uno de los más dificultosos en el que la lengua cumple un papel 
clave por ser el principal medio de interacción en una sociedad y por su propia condición de 
elemento humano (del-Olmo- Ibáñez, 2018). El aprendizaje del español ocupa un papel central 


en la integración que les permite cumplir con otro derecho que es la inserción al mundo laboral. 
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Por razones obvias, la didáctica de la lectura se convierte en una necesidad lingúística 
que se torna en más que una urgencia en el caso de los perfiles analfabetos pues entrarían en 
una situación de exclusión social al no disponer de una autonomía lectora. Le permitirá 
adquirir y desarrollar conocimientos, mejorar sus posibilidades de trabajo. Además, le 
facilitará al individuo formar parte de una sociedad al estar informado de ofertas de formación 


o de sucesos actuales y poder participar activamente en actos que puedan ser de su interés. 


3.1 Alfabetización 
El analfabetismo es una de las barreras más complejas con las que se encuentran los 
profesores, voluntarios o centros de formación. Para superarla, Gutiérrez y Díaz (2018) 
señalan “la importancia del desarrollo de la lengua oral como medio fundamental para el 
acceso al aprendizaje de la lengua escrita” (p. 397) en los niños. Esta reflexión también es 
válida para un perfil adulto tal y como apunta Andión (2005) considerando necesario un 
mínimo dominio de la oralidad en L2 para aprender a leer y escribir. Una vez adquiridas unas 
competencias mínimas se comenzará a alfabetizar al estudiante. No trata únicamente de 
identificar un símbolo, sino también de comprender el significado del código y de poder 
recrearlo uno mismo. 
Expone Kalman (2000) en su definición que se trata de “actividades comunicativas que 
nos ubican en el mundo social y nos vinculan continuamente con otros seres humanos” (p.1). 
Esta perspectiva social resulta relevante en los contextos actuales y futuros debido a cómo está 
basado el mundo en la tecnología. Continuamente se leen diferentes tipos de textos en el 
teléfono móvil, tableta electrónica u ordenador. La llamada telefónica ha dado paso a la 
mensajería instantánea y a los correos electrónicos. Las redes sociales son el principal punto 
de encuentro y de intercambio de opiniones y experiencias. Para buscar trabajo se usan las 
plataformas online de las diferentes CC.AA. o páginas web que sustituyen al tablón de 
anuncios. Los bancos y las atenciones primarias también han dado el salto al servicio en línea. 
Las compras online de todo tipo de productos se han normalizado con el tiempo como también 
el uso de aplicaciones para la entrega de comida a domicilio, entre otras cosas. Ser una persona 
alfabetizada, analógica y digitalmente, resulta crucial para poder vivir de manera autónoma y 
estar en consonancia con el dinamismo que esta sociedad presenta. Por tanto, tampoco se 
puede prescindir de aquellos textos que no se han digitalizado como facturas, horarios, 


prospectos, libros, cartas de restaurantes, etc. 
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Inciso notable el que realiza García Blanco (2002) al considerar los números como parte 
indispensable del proceso pues, aunque resulte obvio, no forman parte del abecedario, pero sí 


del código gráfico. Un texto se compone de letras, signos de puntuación y de números. 


3.2 El enfoque co-accional y la lectura dialógica como propuestas didácticas 
Como es sabido por la comunidad académica, el Marco Común Europeo de Referencia 
(MCER) es el documento empleado en Europa para medir de manera homogénea el nivel de 
las competencias comunicativas en una lengua. En él se determina, entre otros aspectos, el 
enfoque para el “aprendizaje, la enseñanza y la evaluación de las lenguas” con el objetivo de 
ser “integrador, transparente y coherente”. Para ello, opta por un enfoque orientado a la acción 
que: 
Se centra en la acción en la medida en que se considera a los usuarios y alumnos que 
aprenden una lengua principalmente como agentes sociales, es decir, como miembros 
de una sociedad que tiene tareas (no solo relacionadas con la lengua) que llevar a cabo 
en una serie determinada de circunstancias, en un entorno específico y dentro de un 
campo de acción concreto. (...) El enfoque basado en la acción (...) tiene en cuenta los 
recursos cognitivos, emocionales y volitivos (...) que un individuo aplica como agente 


social (p.9) 


Según Puren (2004), esa descripción de enfoque orientado a la acción no resulta muy 
determinante, pues todas las metodologías tuvieron una aplicación propia de la “perspectiva 
accional” (p.35). Destaca que esa reciente perspectiva “pone más énfasis en la dimensión 
colectiva de las acciones y en la finalidad social de las mismas”. Las metodologías 
tradicionales buscaban el correcto procedimiento de los intercambios puntuales con o entre 
extranjeros. La sociedad europea ha cambiado en los últimos años debido a “los progresos de 
la integración económica y política” (p.35) que da como resultado que personas de diferentes 
países convivan y trabajen en otros territorios europeos. Puren señala cómo está evolucionando 
la didáctica de L2 de un concepto comunicativo de interacción en el que habla con otro a un 
concepto de co-acción en el que actúa con la sociedad. 

La aplicación del enfoque co-accional en la didáctica de la lectura a analfabetos puede 
marcar la diferencia al estar usando todo lo que aprendan en su vida diaria y, por tanto, 
estaríamos incentivando su motivación para que sean regulares en las clases y entiendan la 


importancia en su integración. La competencia afectiva se desarrolla hacia la propia lengua 
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adquiriendo el estudiante una conciencia de elemento suyo pero que comparte con la 
comunidad. Lo que se imparte en las clases no se queda ahí, sino que debe salir para 
completarlo con la adquisición de los conocimientos y con el uso. 

Atendiendo a las necesidades de este perfil de estudiantes, se observa que hay unas 
fases de integración que deben cumplir según su estatus de refugiados. En las primeras etapas 
viven en residencias junto con otros refugiados para después buscar pisos de alquiler que 
comparten con otras personas que pueden ser también no refugiadas. También reciben 
formación específica para poder trabajar con los certificados pertinentes. La finalidad de las 
clases será adquirir un nivel de L2 que les permita la inserción en esa nueva sociedad evitando 
la marginación. Partiendo de este punto y basándonos en el enfoque co-accional, el modelo 
dialógico puede ayudar a llevar a cabo este cometido pues su base es la implicación de la 
comunidad en la formación del estudiante a través de una participación. Flecha y Puigvert 
(2002) comenta que en la clase dialógica se aprende todos de todos a través de la reflexión 
abierta en el aula mostrando planteamientos propios, experiencias, etc. El diálogo pasa a ser 
la estrategia educativa en la que no solo participan docentes y discentes, sino también personas 
ajenas a la comunidad de aprendizaje. 

Los estudiantes tienen el poder de la acción convirtiéndose en agentes-actuantes, 
constructos y transformadores del medio asumiendo el diálogo, el protagonismo. Esto permite 
nuevas formas de convivencia, de conversación y reflexión conjunta entre grupos diferentes 
que necesitan ser incluidos en la sociedad respetando su diferencia en igualdad de condiciones 
(Ferrada y Flecha, 2008). Este modelo está planteado para favorecer la diversidad y para que 
todos tengan las mismas oportunidades. A su vez se desarrolla competencia afectiva entre 
iguales a través de la comunicación. Indican Ferrada y Flecha (2008) que ese carácter 
transformador necesitará de “colaboradores de aprendizaje” (p.54) que, bajo las indicaciones 
siempre del profesor, aportarán mayor diversidad en las interacciones del aula. Pueden ser 
colaboradores del círculo cercano de los estudiantes como tutores, trabajadores de las 
organizaciones o de los lugares de residencia, de las bibliotecas, de los centros sociales, o 
incluso otros refugiados ya alfabetizados con mayor nivel de español. 

Su aplicación en la didáctica de la lectura la convierte en un proceso intersubjetivo de 
leer y comprender un texto donde reflexionan sobre el mismo y el contexto, intensificando su 
comprensión lectora a través de la interacción con otros agentes tomando conciencia de 


persona lectora en el mundo (Valls, Soler y Flecha, 2008). 
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En una clase de alfabetización de refugiados habrá alumnos de diferentes países, pero 
los más comunes son los procedentes del África Subsahariana y de antiguas colonias francesas. 
Por tanto, es probable que tengan como lengua común el francés y, además, las dos religiones 
mayoritarias son el cristianismo y el islam, que suelen convivir con cierta armonía en esos 
territorios. Deberemos conocerlos lo máximo posible para rentabilizar al máximo el método, 
pues se pasará de ver a la lectura como un proceso interactivo entre el texto y el estudiante a 
la interacción entre los estudiantes a través del texto. Atendiendo además a la importancia del 
elemento y la formación multicultural e intercultural. 

Soler (2003) concreta que “el proceso de alfabetización depende cada vez más de la 
coordinación de los aprendizajes que se desarrollan en los diferentes espacios y de las 
relaciones” (p.48) de sus vidas. Esto quiere decir que la alfabetización se completa con la 
acción de los entornos no lectivos que suelen ser cambiantes y que las nuevas adquisiciones 
cognitivas hacen que en todos sus entornos se produzcan cambios. 

Aunque no dispongan de una competencia comunicativa alta en el español, la 
interacción entre los agentes será clave para superar todos los obstáculos con los que se 
encuentren. Cada uno supone una pluralidad que hace que se enriquezca un mismo contexto 
al percibirlo de manera diferente. Esto fomenta que se apoyen unos en otros e incluso puede 
provocar que otras personas de su mismo entorno se involucren en el proceso, bien 
contribuyendo a que mejoren su nivel o bien para alfabetizarse igualmente. Las actividades 
culturales, tales como tertulias literarias o actuaciones teatrales en los que diferentes agentes 
ponen de su parte fuera del aula, suponen un motor de motivación más allá de la lectura de 
textos básicos cotidianos. 

En cuanto a métodos íntegramente alfabetizadores debemos rechazar los sintéticos por 
no resultar de una gran relevancia para los estudiantes adultos (Villalba y Hernández, 2000). 
Trabajar en una primera estancia las vocales para pasar luego a las consonantes hasta 
completar la unidad léxica puede desmotivar al alumno pues no responde a la lectura y 
escritura de palabras y textos que ellos puedan reconocer. Se parte de métodos analíticos 
tomando como ejemplos aquellos enunciados que les sean una necesidad conocerlos e ir 


trabajando las unidades más importantes. 


3.3. La problemática de los materiales didácticos 
En algunos centros del enseñanza de español existe incertidumbre a la hora de 


seleccionar el material y en cierta medida se debe a la falta de una programación o por su 
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ineficacia. Es basta la oferta de manuales de ELE en el mercado editorial, pero pocos que 
desarrollan exclusivamente la competencia lectoescritora. Suelen abarcar todas las 
competencias o tienen como objetivo a los estudiantes que tienen ya una cierta competencia 
lectora mínima. Tampoco es válido el uso de los libros de texto alfabetizadores para personas 
adultas con español como L1 por razones obvias al tratarlo desde una perspectiva cultural 
común. Otra situación que puede dificultar la enseñanza está en que el profesor no puede 
aprovecharse de algo tan recurrente y que es su principal herramienta como es la escritura y la 
familiarización con el alfabeto y sistema escritural de la propia lengua o similar. Resulta obvio 
este apunte, pero es importante remarcarlo, pues no se es consciente de la carencia, en este 
caso por parte del profesorado, del dominio de otras estrategias para enseñar. 

Como en todo proceso de aprendizaje, la motivación cumple con un papel muy 
importante. Una estrategia como paso previo, la construcción de una actitud positiva hacia el 
aprendizaje de la lengua y la cultura metas, relacionado con la de la competencia afectiva 
dentro de la comunicativa y después desarrollar una destreza oral mínima para que aprecien la 
importancia de la lectura. Nunca hay que olvidar que estas personas no han acudido a aprender 
la L2 por propia iniciativa, sino que son las organizaciones sociales o la administración quienes 
les hacen asistir. El tratamiento de los materiales han de ser desde una perspectiva de uso co- 
accional, pues “por muy delicadas, graciosas o creativas que sean las actividades” (Miquel, 
2003, p.23) no se cumplirán con la finalidad social o con el objetivo principal de los cursos 
que es la adquisición y desarrollo de unas competencias lectoras y su puesta en práctica en la 
cotidianidad. El empleo de los libros de texto siempre va a resultar beneficioso, ya que son un 
apoyo fundamental para llevar a cabo las clases. De todos podemos obtener algo que nos ayude 
con nuestro cometido. Miquel (1995) señala que están diseñados de manera progresiva de 
menor a mayor nivel comunicativo aboga por aprovechar elementos de apoyo, en nuestro caso 
para la lectura, como audios, vídeos, imágenes, explicaciones y contenidos socioculturales. 
Según la autora, los libros analizan la lengua desde diferentes niveles y contienen actividades 
preparadas para una aplicación práctica directa. 

En cuanto a la selección de los manuales, hay que tener en cuenta qué se puede llevar 
a la clase y qué no para no “herir la sensibilidad de nuestros extranjeros” (Villalba y 
Hernández, 1995, p.430). Los métodos están elaborados desde una perspectiva muy 
occidentalizada que puede confundir, ofender o provocar malentendidos. Algunos textos o 


ejercicios dan por hecho que todos los estudiantes conocen personajes relevantes de la cultura 
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occidental, pero son desconocidos para otras, ya que o no han llegado o directamente se 
desconoce, como puede ocurrir a la inversa. Un punto controvertido es, por ejemplo, la 
exposición del alcohol o la aparición de gente en las fotografías y en los textos en bañador que 
puede resultar ofensiva para algunas sensibilidades. 

Más allá de este tipo de material, hay que tener en cuenta las necesidades de los 
estudiantes y trabajar con los estudiantes con material real que ellos conozcan o que vayan a 
encontrarse en el futuro. Me refiero a documentos oficiales que requieran datos personales de 
información, tales como matriculas a cursos, permiso de residencia, solicitudes de trabajo. 
Este tipo de textos no desarrollará una lectura fluida pero sí son un ejercicio de prelectura que 
los introducirá en la destreza y que les motivará al conocer los escritos y llegar a desarrollar 
una autonomía que les incite a querer indagar más. Identificarán las palabras que les ayuden a 
presentarse como nombre, apellido, domicilio, edad, etc. Ese vocabulario lo han aprendido 
gracias a los ejercicios orales que realizaron anteriormente y comenzarán a relacionarlo con 
su representación gráfica aprendiendo la relación entre grafía y fonema paso a paso siempre 
desde la aplicación práctica. 

Otros textos son aquellos relacionados con la vivienda como los anuncios de alquiler 
(léxico del hogar, dinero y direcciones), el médico y las recetas o instrucciones del consumo 
del medicamento (léxico de partes del cuerpo y horarios) y los servicios que presta la sociedad 
como información educativa, cultural o municipales. Sin dejar de lado al texto y vocabulario 
de la interfaz e interactivo común de los diferentes dispositivos electrónicos (cerrar, abrir, 
descargar, cargar, wifi, clave, nombre de aplicaciones, buscar, ...) en los que se pueden aplicar 
los caso anteriormente mencionados. 

La enseñanza de la lectura a través de textos reales hará que los estudiantes quieran 
continuar con su estudio pues, aunque pueda resultar un camino farragoso para ellos, 
comenzarán a sentirse parte del colectivo al compartir el código con el resto de ciudadanos. 
Muchas veces se entienden las clases de alfabetización como el aprendizaje del abecedario 
que pueden provocar desinterés y desmotivación entre el alumnado al ver que se suceden las 
clases y no avanzan, siguiendo sin poder leer ni comprender ninguna palabra. Por lo que hay 


que tomar una actitud de acción y tener presente sus necesidades y objetivos. 
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4. CONCLUSIONES 


En este artículo se han presentado diferentes enfoques, metodologías y tipos de 
materiales. Hay recursos suficientes para cumplir con los objetivos y las necesidades de este 
perfil de estudiantes. Un argumento común entre muchos de profesores y de centros que 
imparten estas clases es que existe un cierto porcentaje de abandono o de irregularidad en la 
asistencia. Algunas ocasiones es por la difícil compatibilización con el contexto no académico 
y otras se culpa a una falta de interés o a que les es muy dificultoso el aprendizaje. Esto último 
no debe ser un testimonio válido para nosotros como profesionales. Y aquí está el que 
considero el principal problema en el contexto educativo descrito en este contexto académico. 
Los docentes carecen en muchos casos de la formación y de los medios necesarios para 
cumplir con los objetivos de los cursos (del-Olmo-Ibáñez y Cremades-Montesinos, 2019). 
Además, muchos centros asignan estos grupos como si de un grupo estándar se tratara y sin 
muchas facilidades. Sin contar con los que contratan a profesores o trabajan con voluntarios 
sin una formación docente mínima, y aun así, se les da esa responsabilidad sin que se pueda 
asegurar su contribución a la inclusión social y laboral de esas personas. 

Por tanto, la problemática no es el aprendizaje, sino la enseñanza. Un ejemplo de 
carencia de los docentes que ha dejado a la vista la enseñanza a analfabetos adultos es la 
dependencia que tienen a la escritura como herramienta didáctica. Urge tomar conciencia 
humanista para comprender mejor al otro y una mejor formación del profesorado en general 


en segundas lenguas en el mundo globalizado. 
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Resumen 


En el presente trabajo se muestra una plataforma e-learning dirigida a formar a maestros que 
trabajan en Educación Primaria con el objetivo de entrenar metodologías para fomentar las 
emociones positivas en el alumnado vinculadas con el aprendizaje de la lectura y la escritura. 
Con este objetivo, se muestra la propuesta didáctica de 30 horas de formación a través de la 
plataforma virtual de enseñanza/aprendizaje moodle del Centro de Formación del Profesorado 
de la Comunidad Valenciana. Todas las actividades planteadas a través de la plataforma e- 
learning han seguido un cronograma de ejecución con el objetivo de garantizar que la 
progresión de los participantes sobre los contenidos propuestos y se realiza a un ritmo óptimo 
y que permita la interiorización de cada contenido planteado. Además, se muestra la dinámica 
de cada bloque de trabajo donde se han presentado los recursos bibliográficos y audiovisuales 
necesarios para comprender la tarea y para poder desarrollarla según las instrucciones 
presentadas en la misma plataforma. De hecho, todos los recursos proporcionados al hilo de 
las disertaciones y grupos de discusión gestados en la plataforma han sido materia de 
evaluación y los argumentos presentes en cada tarea se han justificado con la teoría y han 
denotado un seguimiento de los debates realizados. Del mismo modo, se muestra la utilidad 
del foro presente por cada actividad que ha servido para resolver las dudas surgidas durante la 
transferencia de los contenidos a escenarios reales de las aulas de primaria para el logro del 
aprendizaje de la lectura en alumnado de Educación Primaria. Los resultados muestran que el 
compromiso docente por trabajar las emociones positivas vinculadas con el aprendizaje de la 
lectura y escritura en Educación Primaria beneficia la adquisición de esta competencia. En 
conclusión, la formación en nuevas tecnologías para el desempeño docente de excelencia es 
una apuesta para mejorar la calidad de las metodologías utilizadas para el aprendizaje de la 
lectura y escritura en niños/as de Educación Primaria. 


Palabras clave: emociones positivas, aprendizaje de la lectura, entorno e-learning, Educación 
Primaria. 


Abstract 


This paper shows an e-learning system in order to acquire teaching methodologies to work 
positive emotions in students linked to develop literacy acquisition and reading and writing 
abilities in Primary Education. The overall objective of this work is to study the benefits 
generated by 30 hours teacher training system supported for the Regional Community Teacher 
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Training Center. To this end, a schedule has been followed for better implementation and 
improvement of the learning content. In addition, bibliographic and audiovisual resources 
have been worked in each session. In this way, the arguments presented in each task have been 
justified across several e-learning lectures and discussions according with the pedagogical 
objectives of the course. In addition, the e-learning forum has been usefulness in order to solve 
the teaching problems emerged to develop literacy acquisition and reading and writing abilities 
at the Primary Education classroom. The results show that the teacher's commitment to work 
on the positive emotions linked to literacy acquisition and reading and writing abilities in 
Primary Education benefits the acquisition of this competence in the pupils. In conclusion, the 
use of new methodologies, the work of emotions and excellence in teaching performance is 
important to guarantee the quality of teaching in Primary Education. 


Keywords: positive emotions, reading and writing abilities environment, Primary Education. 


1. INTRODUCCION 


La literatura cientifica muestra un amplio repertorio de investigaciones longitudinales 
a través de las cuales se ha perseguido la consecución de las habilidades de lectoescritura del 
alumnado como objetivo prioritario en Educación Primaria (Bowes y Martin, 2007; Eneskar, 
1997a, 1997b, 1997c) y el tratamiento de las dificultades de aprendizaje durante esta etapa 
educativa (Chen y leee, 2018; Engelmann y Ferreira, 2009; Germano et al., 2005; Y. S. Jung, 
2011; Ocic, Malobabic, y Markovic-Jovanovic, 1989; Riese, 1954; Sakurai, Asami, y Mannen, 
2010; Selenius, Daderman, Meurling, y Levander, 2006). 

En esta linea, multitud de estudios han mostrado que el compromiso con la 
implementación de metodologías docentes innovadoras y diseñadas en función de las 
características propias del alumnado destinatario de dichas intervenciones educativas tiene 
efectos beneficiosos en la adquisición de dichas competencias para la lectura y escritura, así 
como en su rendimiento y progresión académica en general (Akyol y Sever, 2019; Berezova, 
Mudra, y Yakushko, 2018; Bird, Cleave, y McConnell, 2000; Choi, 2012; Guarini et al., 2007; 
Y. H. Jung y Choi, 2012; Justino y Barrera, 2012; Maria Graffigna, Mabel Zarracan, y Ines 
Cortes, 2016). 

De hecho, la literatura científica muestra una relación inestimable entre la adquisición 
de las destrezas clave de la lectura y de la escritura con el dominio competencial en otras áreas 
académicas (Ardila, Garcia, Garcia, Mejia, y Vado, 2017; Damasio, Damasio, Castro-Caldas, 
y Hamsher, 1979; Ivanchenko, 2001; Liu, 2013; Ma, 2012; Manterola, Avendano, Valenzuela, 
Avendano, y Cotroneo, 1989; Mayer, 2007; Morles, Arteaga, Bustamante, y García, 2002; 


294 


Niklas y Schneider, 2015; Pagliarin et al., 2015; Rudolph, Ines Maturano, Amalia Soliveres, 
y Perinez, 2016; Shaw, Hennessy, Okorie, y Anderson, 2019; Shin y Ewert, 2015; Zajic, 
Solari, Grimm, McIntyre, y Mundy, 2020) evidenciando la importancia del compromiso con 
el desarrollo de metodologías docentes que puedan preparar al profesorado de primaria para 
afrontar la enseñanza efectiva de estas habilidades transversales. 

Dadas las evidencias científicas descritas anteriormente, el presente estudio pretende 
aportar una propuesta didáctica innovadora que desafíe al profesorado de primaria a formarse 
en metodologías clave y basadas en las emociones positivas asociadas a la progresión en el 
área de la lectura y la escritura para el logro de la integración de estas competencias claves y 
transversales en una etapa madurativa del alumnado tan importante como es la adscrita a la 


Educación Primaria. 


2. OBJETIVOS 


El programa e-learning de formación del profesorado para la enseñanza de la lectura y 
la escritura en primaria fue desarrollado durante 7 semanas con el objetivo general de 
proporcionar una capacitación multimetodológica que permitiese al profesorado de primaria 
la implementación de dichas metdologías para el afrontamiento de los desafíos presentes día 
a día en su aula. En esta línea los objetivos específicos fueron los siguientes: 

1. Diseñar el programa de formación e-learning dirigida al profesorado y destinada a 

la enseñanza de la lectura y la escritura en primaria. 

2. Recopilar datos de la situación educativa respecto a las habilidades de lectoescritura 

presentes en el alumnado antes de la intervención. 

3. Iniciar la formación con el profesorado logrando la transferencia de las metodologías 

estudiadas en el curso hacia la intervención real durante el aprendizaje de la 

lectoescritura. 

4. Evaluar de nuevo la situación educativa respecto a las habilidades de lectoescritura 

presentes en el alumnado después de la intervención realizada en el marco de la 

formación propuestas. 


5. Analizar los datos y elaborar las conclusiones y líneas futuras de intervención. 
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3. MÉTODO 


3.1 Participantes 


En el estudio participaron un total de 758 alumnos/as, con una media de edad de 8.49 


años (dt = 1.49), siendo el 50.2% varones. Los docentes responsables de este alumnado fue un 


total de 28 maestros/as vinculados con la acción formativa propuesta, con una media de edad 


de 39 años (dt = 10.27) y siendo en su mayoría mujeres (60.7%). 


3.2. Instrumentos 


Los datos del presente estudio se recopilaron a través de los siguientes instrumentos 


detallados a continuación: 


1. El rendimiento académico del alumnado a través de la comparación de la nota 


académica media de cada alumno antes de la intervención y después. 


2. Una rúbrica propia para la evaluación de los progresos en la lectoescritura del 


alumnado presente en la tabla 1. El profesorado tendrá que evaluar dicha progresión 


en una escala de 0 a 10, considerándose una puntuación de 5 a 7 como suficiente, de 7 


a 8 como notable y de 9 a 10 como excelente. La puntuación menor de 5 en cualquier 


de los ítems indica una progresión en el área insuficiente. Por último, se obtiene una 


puntuación final en lectura y otra en escritura a través de la media de las puntuaciones 


obtenidas en cada item. 


Tablal. Ítems para la evaluación de los progresos en la lectoescritura 


ÍTEM 


Indicador de logro 


Lectura de palabras con imágenes 
Lectura de títulos con imágenes 
Lectura de frases 


Lectura de un texto con imagen 


Lectura de un texto sin imagen 


Dictado de palabras 
Copia de un texto continuo 
Reescritura de un cuento 


Dictado de fragmentos de cuentos 


Identificación de palabras con contexto gráfico 
Identificación de títulos conocidos con contexto gráfico 
Identificación de títulos conocidos y frases relacionadas 
Estrategias lectoras: localizar información explícita, 
descubrir correferencias 

Estrategias lectoras: localizar información explícita, 
descubrir correferencias, efectuar inferencias. 

Corrección en la escritura de palabras sueltas 

Corrección en la escritura de un texto continuo 

Corrección en la reescritura de un cuento 


Estrategias para la escritura de la ortografía literal 
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3. Programa e-learning de formación del profesorado articulado en base a las 
siguientes sesiones: 

e Primera sesión: presentación de la dinámica de trabajo en el entorno e- 
learning y presentaciones. El profesorado a llevado cabo una primera evaluación 
pretest de las habilidades para la lectura y la escritura en el alunando y, en base a la 
misma, se comparte un análisis de las características de cada grupo de alumnos 
asignados a cada docente y una exposición respecto a experiencias educativas dirigidas 
hacia el tratamiento de la lectura y la escritura en cada grupo hasta la fecha. 

e Segunda sesión: se trabajan las metodologías dirigidas a la realización del 
dictado de palabras y a la lectura de las palabras con imágenes, proporcionando un 
contexto gráfico. Transversalmente, se muestra la importancia de incluir en la tarea la 
comprensión de las emociones vinculadas a la lectura y escritura (con especial atención 
en el dominio de la frustración ante los errores), el trabajo de la autoestima académica, 
la autorrealización y la autoconciencia emocional para mejorar el rendimiento 
académico de los estudiantes de primaria en esta área. Se utilizan juegos de roles que 
ilustran la importancia de comprender las emociones asociadas al proceso de 
adquisición de la lectura y la escritura y al modo en el que se comunican a los demás 
para lograr apoyo social, tutoría entre iguales y un afrontamiento conjunto en gran 
grupo de clase. 

e Tercera sesión: se trabajan las metodologías dirigidas a la realización de 
lectura de títulos con imágenes y copia de textos continuos. Transversamente, se 
enseña a los estudiantes de primaria identificar las emociones propias y las de los 
demás (junto con las relaciones interpersonales, la empatía y la responsabilidad social). 
Se utiliza la asamblea donde cada estudiante representa la emoción que siente ante la 
tarea propuesta y el resto la identifica y propone soluciones en el caso de que se trate 
de una emoción de valencia negativa (por ejemplo, rabia, frustración o ira ante los 
errores). 

e Cuarta sesión: se trabajan las metodologías dirigidas a la lectura de frases y la 
reescritura de un cuento elegido por el propio alumnado en cada grupo de clase. 
Transversalmente, se enseña a los estudiantes la destreza de expresión de emociones a 
través de un teatro en el que representan y expresan cómo se sienten los personajes de 


cada uno de los cuentos seleccionados respecto a la trama de la historia. 
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* Quinta sesión: se trabajan las metodologías dirigidas a la lectura de textos sin 
apoyo con imágenes y el dictado de fragmentos completos. Transversalmente, se 
explica al alumnado el poder de las emociones positivas y el uso de las emociones para 
resolver problemas con el fin de mejorar el rendimiento en las actividades relacionadas 
con la lectura y la escritura. Se utiliza un libro viajero colaborativo donde los 
estudiantes dibujan libremente las emociones positivas asociadas al avance en la 
lectura y la escritura. El libro viaja a las familias de cada uno de los alumnos y los 
padres tienen espacios para realizar comentarios y añadir las colaboraciones que 
consideren oportunas. 

e Sexta sesión: presentación de las conclusiones en el entorno e-learning. El 
profesorado lleva a cabo una segunda evaluación postet de las habilidades para la 
lectura y la escritura en el alunando. 

e Séptima sesión: análisis de los resultados, muestra de hitos evolutivos 
positivos asociados al aprendizaje de la lectura y la escritura en cada grupo de alumnos, 
propuestas de mejora y establecimiento a través del aprendizaje docente dialógico de 


las líneas futuras de intervención. 


3.3 Procedimiento 


En primer lugar, los docentes fueron informados de todos los detalles del estudio 
relativos a los objetivos, contenidos, metodología y evaluación propis de la formación e- 
learning; así como la necesidad de implementar cada una de las estrategias de lectoescritura 
abordadas a la realidad de sus aulas y en respuesta a la atención de las necesidades educativas 
generales y específicas de su grupo de alumnos. De este modo, se recogió por escrito un 
consentimiento informado como muestra del compromiso del profesorado ante el proyecto 
abordado. 

A continuación, se implementó la primera fase pretest en la cual se recogió los datos 
relativos a las destrezas iniciales en lectoescritura manifestadas por el alumnado haciendo uso 
de la rúbrica de evaluación diseñada a tal efecto. 

Seguidamente, el profesorado comenzó su formación en la plataforma e-learning 
durante siete semanas. En cada bloque de trabajo, el profesorado cumplió con los objetivos 


didácticos planteados y compartió en el espacio virtual las experiencias educativas resultantes 
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de la implementación de las estrategias de lectoescritura estudiadas en los escenarios reales de 
enseñanza/aprendizaje. 

Por último, se midió nuevamente en la fase postest las destrezas del alumnado en las 
áreas de lectura y escritura en función de la rúbrica diseñada a tal efecto. Los resultados fueron 
analizados y se diseñaron con todo el equipo docente las conclusiones, propuestas de mejora 


y líneas futuras de intervención. 


4. RESULTADOS 


Los resultados de la investigación muestran que la puntuación en lectura y escritura 
mejoran una vez se ha llevado a cabo la intervención educativa en el contexto de la formación 
cursada por el profesorado. Del mismo modo, el rendimiento general del alumnado también 


muestra una evolución positiva tras la intervención, tal y como se muestra en la Tabla 2. 


Tabla 2. Medias marginales obtenidas en la fase pretest y postest 


PRETEST POSTEST 


xX SD N X SD N 


Lectura 5.85 1,44 758 6.97 1,41 758 
Escritura 5.34 2.02 758 6.92 1.44 458 


Rendimiento 6.76 .98 758 7.98 .74 758 


A continuación, en la figura 1, se muestran gráficamente las mejoras obtenidas en la 


destreza de lectura y escritura del alumnado de primaria, así como en su rendimiento general. 


E PRETEST 
E POSTEST 


Lectura Escritura Rendimiento 


Figura 1. Comparación de los resultados pretest y postest obtenidos 
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5. CONCLUSIONES 


El aprendizaje de la lectura y la escritura en la escuela primaria es uno de los retos 
principales de los docentes puesto que se trata de una competencia clave transversal e 
imprescindible para vehiculizar la adquisición del resto de conocimientos y materias 
curriculares (Ayalon, Heinik, y Litwin, 2010; Capellini et al., 2007; C. Chen, Liu, Pan, Wu, y 
Wu, 2013; Chen, 2013; León et al., 2019; Mi, 2014; Mokri et al., 2012; Myung-Sil, 2008; 
Nam, 2006; Rizzatti, 2008). 

Además, en el caso del alumnado que presenta necesidades educativas específicas o su 
rendimiento académico no evoluciona de manera favorable, la inversión de tiempo y esfuerzos 
dirigidos a una comprensión y dominio adecuado de este tipo de competencias clave tiene un 
impacto positivo en su progresión académica (Araujo Goncalves, Felix, Santos Chagas, 
Martins, y de Menezes Rodrigues, 2018; Benevides y Peterson, 2010; Fukushima-Murata et 
al., 2011; Y. H. Jung y Choi, 2012; Koh, Chen, Cummins, y Li, 2017; Matute, Leal, Zarabozo, 
Robles, y Cedillo, 2000; Mostert y Vall Castello, 2020; ParkSoonGil y Lee, 2016; Wakamiya 
et al., 2013). 

Por todos estos motivos, el presente trabajo pretende ser una aportación para definir 
una propuesta formativa docente que ofrezca una base para trabajar la lectoescritura en el 
alumnado de primaria haciendo uso de metodologías efectivas e innovadoras siguiendo una 
línea de comunidad de aprendizaje, fomentando las emociones positivas vinculadas con este 
aprendizaje y reforzando los lazos de cohesión social en el aula para habilitar redes de apoyo 
mutuo en el afrontamiento de cada uno de los contenidos curriculares. 

Sin embargo, se detecta una limitación clara en el presente estudio relacionada con una 
ausencia de un grupo control en el diseño experimental con el objetivo de determinar si la 
eficacia del programa se debe precisamente a la realización de la intervención. Puesto que es 
complicado conseguir un grupo de docentes dispuestos a implementar la fase pretest y postest, 
pero sin beneficiarse de la intervención, en este primer estudio no ha sido posible lograr este 
grupo de comparación. 

No obstante, gracias a estos resultados obtenidos a través de los cuales se evidencia 
que es posible un beneficio en las destrezas de lectoescritura y en el rendimiento general del 
alumnado a través del programa de formación, se han reunido los apoyos suficientes para 
realizar nuevas versiones formativas de este mismo proyecto cruzando los grupos de trabajo, 


de manera que uno de los grupos docentes puedan asumir la función de grupo control durante 
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un primer estadio de la investigación y, posteriormente, se beneficien igualmente de la 
intervención. 

Por tanto, las líneas futuras de investigación del presente estudio están claramente 
definidas en la realización futura de nuevas versiones formativas del programa enriquecidas 
con esta primera experiencia y que estén basadas en un diseño experimental más robusto a 
través de la inclusión del grupo control y con un corte longitudinal en cuanto a la evaluación 
del mantenimiento de las destrezas de lectoescritura adquiridas por los estudiantes a lo largo 


del tiempo y como beneficio claro de su rendimiento académico. 
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Resumen 


En 2007 entró en vigor en España el RD 1393/2007 que, entre otras medidas, introdujo el 
Trabajo Fin de Grado (TFG) y Trabajo Fin de Máster (TFM) como asignaturas obligatorias en 
las titulaciones universitarias. Realizar un TFG o TFM supone para los y las estudiantes la 
necesaria búsqueda documental, así como su correspondiente lectura, análisis y reflexión. Pero 
ante un alumnado cada vez menos interesado en la lectura, diversas han sido las acciones 
encaminadas a fomentar la capacidad lectora y su consiguiente reflexión y análisis crítico de 
las fuentes leídas (Acosta y Pedraza, 2016; Aguirre, 2008; Antón, 2011; González Di Pierro, 
2013). En este contexto, se constata el necesario rediseño de acciones formativas encaminadas 
a fomentar no solo la capacidad lectora, sino también las investigadoras, analíticas y críticas 
entre el estudiantado universitario. Tras una búsqueda bibliográfica en la Biblioteca Nacional 
de España (BNE), la Agencia del ISBN, las bases de datos WOS, Scopus y Dialnet y el motor 
de búsqueda académica Google Scholar en torno a la literatura existente sobre las normas a 
seguir para la correcta elaboración y redacción de reseñas de obras editoriales, se lleva a cabo 
una investigación, a través del análisis de contenido y la observación, en las revistas área de 
Documentación recogidas por Dialnet Métricas y que publican reseñas, con el fin de 
identificarlas y analizar sus normas editoriales en relación a las reseñas. El objetivo general es 
rastrear y encontrar pautas de referencia para que el alumnado aprenda a redactar una reseña 
editorial. Como objetivos específicos se plantea conocer las normas a seguir para estructurarlas 
y escribirlas correctamente. Los resultados constatan un uso poco extendido de las reseñas por 
parte de las revistas analizadas, así como unas pautas irrelevantes e inespecíficas. 


Palabras clave: comunicación científica, escritura académica, lectura crítica, reseña, reseña 
editorial. 


Abstract 

In 2007, RD 1393/2007 came into force in Spain, which, among other measures, introduced 
the End-of-Graduate Work (TFG) and End-of-Master's Work (TFM) as Compulsory subjects 
in university degrees. Doing a TFG or TFM means for the students the necessary documentary 
search, as well as its corresponding reading, analysis and reflection. However, in the face of a 
student body that is less and less interested in reading, there have been various actions aimed 
at promoting reading skills and their consequent reflection and critical analysis of the sources 
read (Acosta and Pedraza, 2016; Aguirre, 2008; Anton, 2011; Gonzalez Di Pierro, 2013). In 
this context, it is necessary to redesign training actions aimed at promoting not only reading 
skills, but also research, analysis and criticism among university students. After a 
bibliographic search at the National Library of Spain (BNE), the ISBN Agency, the WOS, 
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Scopus and Dialnet databases and the academic search engine Google Scholar on the existing 
literature on the rules to be followed for the correct preparation and writing of reviews of 
editorial works, research is carried out, through content analysis and observation, in the 
Documentation area journals collected by Dialnet Métricas and which publish reviews, in 
order to identify them and analyse their editorial rules in relation to the reviews. The general 
objective is to trace and find reference guidelines for students to learn how to write an editorial 
review. The specific objectives are to know the rules to follow in order to structure and write 
them correctly. The results show that the reviews are not widely used by the journals analysed, 
as well as irrelevant and unspecific guidelines. 


Keywords: scientific communication, academic writing, critical reading, review, editorial 
review. 


1. INTRODUCCIÓN 


Todavía es insuficiente la literatura académica sobre las reseñas, reseñas literarias y 
obras que permitan conocer aspectos a tener en cuenta a la hora de redactar, estructurar, dar 
sentido y coherencia a una reseña (Navarro, 2011). Eso no significa que no existan fuentes que 
hayan reflexionado e investigado sobre un tema tan específico. De ahí que debido a la carestía 
referencial y documental existente incluso en lengua inglesa, merecen reconocimiento las 
aportaciones de Methven, 1988; Font (2007); George y Dharmadhikari (2008); Catalá, Cuenca 
y Madalena (2008); Saunders y Rojon (2011); Arboleda (2015 y 2016); Briggs y Barr (2017) 
e Hincapié (2017). 

Tratando de buscar fuentes más especializadas con el objeto de estudio, destaca 
Cormack (1994) para quien las reseñas son valoraciones críticas publicadas y Briggs y Barr 
(2017) quienes definen sucintamente la reseña como un resumen de un libro. Peh y Ng (2010, 
p. 685) definen la reseña como una “forma de escritura académica que proporciona un análisis 
conciso pero crítico que evalúa el contenido, estilo, mérito y significado de un libro”. No 
obstante, cabe mencionar que existen reseñas de otro tipo de obras como un artículo publicado 
en revistas científicas e incluso reseñas de artículos que versen sobre el mismo tema o tengan 
alguna relación entre sí aunque hayan sido publicados en revistas diferentes. Los mismos 
autores mantienen que no se trata de un resumen sin más, sino de un resumen que trata de 
analizar, comentar y evaluar de forma crítica un trabajo publicado. En este sentido y en cierta 
medida, comparten la tesis de Hincapié (2017) para quien hay dos tipos de reseñas, las 
descriptivas y las críticas y las de O’Connor (1992) quien diferencia entre las descriptivas y 
evaluativas. No obstante, lo aconsejable son las reseñas mixtas, que combinan ambas 


alternativas. Además, conviene matizar, a diferencia de Navarro (2013) que la evaluación no 
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solo tiene que ser negativa, sino que también puede ser positiva y en cualquier caso 
constructiva. 

En lo relativo al proceso previo a la redacción de la reseña, Johnson (1995) aconseja a 
quien vaya a escribir una reseña, llevar a cabo una lectura inicial para obtener primeras 
impresiones y una segunda lectura más en profundidad, identificando aspectos destacables y 
evaluando la contribución de la obra en función de obras competidoras previas e incluso 
identificando obras y autores que hayan podido influir sobre la obra a reseñar. Y en cuanto a 
las secciones de la reseña Peh y Ng (2010) menciona la presentación de la obra, la delimitación 
del contenido, la distribución y realce de partes de la obra identificando capítulos o temas 
específicos y, por último, la pertinente evaluación detallada. 

Más allá de las definiciones, cabe conocer también los fundamentos teóricos y 
prácticos en torno a la escritura y elaboración de las reseñas. A este respecto, George y 
Dharmadhikari (2008, p. 30) mantienen que “no existe una manera correcta o incorrecta de 
escribir una reseña de un libro, ni existen reglas ‘absolutas’". No obstante, cabe identificar 
ciertas herramientas que faciliten esta labor, especialmente para alumnado escasamente 
acostumbrado a leer, escribir y menos aún publicar en una revista científica, aunque sea un 
texto de menor calado científico. 

Briggs y Barr (2017) indican que los aspectos fundamentales a la hora de escribir y 
publicar una reseña es la posesión de conocimiento sobre los temas y fundamentos de los que 
versa la obra reseñada -aunque también contempla que sean escritas por personas que 
pertenezcan a la audiencia o target de las obras reseñadas-, el carácter crítico y equilibrado 
sobre el contenido de la obra así como que, de manera indudable, la reseña supere el proceso 
de revisión por pares propio de las revistas científicas. En este sentido, invitan a quien se 
interese por elaborar y publicar una reseña, a identificar en las obras reseñadas los siguientes 
aspectos: 

e Tema, propósito y target. Para ello sugieren centrar la atención en secciones de la 
obra como prefacio, agradecimientos, lista de referencias e índice para encontrar 
dónde y cómo se publicó la obra original, cuáles fueron los antecedentes y cuál es 
la posición del autor. 

e Identificación de la posible tesis explícita del autor, supuestos teóricos y posible 


discusión. 
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e Aportaciones de la obra reseñada a la teoría, investigación y formación, asi como 
identificación de problemas y conceptos generales con los que se relaciona la 
misma. 

e Temas predominantes, no solo en la obra, sino también en los capítulos e 
implicaciones de la obra en la investigación, política, práctica o teoría. 

e Relación de la obra reseñada con posibles cursos, clases, asignaturas, así como 
identificación de estructura y extractos de la obra. 

e Valoración sobre las ilustraciones, e incluso también sobre los contenidos que van 
más allá del texto como gráficos, imágenes y tablas entre otras figuras. 

e Contribución de dicho material visual a la tesis de la obra. 

e Identificación del estilo de redacción y tono utilizado. 

e Relación con posibles obras alternativas, así como valoración del autor de la obra 
reseñada sobre ellas. 

e Fortalezas y debilidades de la obra. 

e Forma en que se compara la fuente con otras semejantes. 

e Valoración y opinión del autor de la reseña sobre la obra. 

e Posibles lectores interesados y motivos de la recomendación. 

e Además, relacionado con el carácter sucinto de la reseña, Briggs y Barr (2017) 
cuantifican su extensión entre las 750 y 1200 palabras incluyendo referencias e 
incluso la biografía de quien firma la reseña, mientras que Peh y Ng (2010) las 
cuantifican entre 100 y 1000. Otros aspectos que destacan mencionar en la reseña 
son los autores de la obra, título, año y ciudad de publicación, editorial, número de 
páginas, precio e ISBN y principalmente destacan que el objetivo de la reseña sea 
estimular el debate y ofrecer nuevos enfoques y perspectivas relacionadas con la 
obra. 

e Por su parte, Johnson (1995) sugiere valorar si la obra es de fácil lectura, la 
exactitud de los hechos narrados, así como valorar la relación calidad-precio. 

A esta escasa literatura, se le suma una búsqueda bibliográfica poco fructífera 

desarrollada a través de los buscadores avanzados de la Biblioteca Nacional de España (BNE), 
la Agencia del ISBN, las bases de datos WOS, Scopus y Dialnet y el motor de búsqueda 


académica Google Scholar. El objetivo era identificar obras de referencia para conocer la 
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literatura existente en torno a las normas a seguir para elaborar y redactar correctamente 
reseñas de obras editoriales. 

Los resultados estaban basados principalmente en reseñas históricas, más que en 
manuales o documentos que aconsejasen cómo redactar correctamente una reseña editorial. 
Aunque alejados del objeto de estudio, podrían destacarse los resultados de Carrasco-Molina 
(2011) -cuya aportación está relacionada con la crítica cinematográfica, es decir, la reseña 
audiovisual-, Garcia-Jurado, Fernández-Millán y Casaña-Mari (1998) -cuñas reseñas están 
planteadas desde la perspectiva psicológica- y, por último, la Asociación Taller Prometeo de 


Poesía (2008), que dan a conocer pautas a seguir en la elaboración de reseñas de poesía. 


2. OBJETIVOS 


Ante estos resultados insuficientes, se retoma la iniciativa de Segarra-Saavedra (2019) 
adaptando su estudio basado de las normas editoriales para el envío de reseñas a las revistas 
científicas del área de Comunicación. En este caso se desarrolla el estudio en las revistas del 
área de Documentación. Para la consecución de este objetivo general se plantean los siguientes 
objetivos específicos: 

e OEl. Realizar un estudio exploratorio que permita detectar y analizar las normas 
editoriales de las revistas científicas del área de Documentación publiquen reseñas. 
e OE2. Llevar a cabo una experiencia en el aula que permita al alumnado universitario 


entrenarse de cara a la elaboración de su TFG y TFM. 


3. MÉTODO 


A través de la observación y el análisis de contenido, con respecto al OE1, se crea e 
implementa una base de datos ex profeso a partir de las 23 revistas recogidas en el ranking de 
Dialnet Métricas (2020). Se recogen y analizan variables relativas a: 

e Estado de la revista (activo o inactivo) atendiendo a la fecha de publicación de su 
último número. 

e Publicación de reseñas o indicación expresa en sus normas de publicación. 

e URL con indicaciones para autores-as. 

e Informacion relativa a la antigüedad de la obra a reseñar. 


e Extensión de la reseña. 
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e Uso de plantilla para la recepción de reseñas por parte del equipo editorial. 


Este estudio fue realizado el 15/05/2020. 


Y por último, con respecto al OE2, se propone una experiencia a desarrollar en el aula 
para sensibilizar al alumnado en el proceso de documentación, redacción y relación con 


revistas cientificas. 


4. RESULTADOS 


4.1. REVISTAS DE DOCUMENTACIÓN EN DIALNET QUE PUBLICAN RESEÑAS 


Con respecto al OE1, de las 23 revistas científicas del área de Documentación que 
forman parte del ranking de Dialnet Métricas de 2018, 22 (95,7%) tienen activa su revista, es 
decir, habían publicado al menos un número en el último año. De esa muestra, solo 6 (26,1%) 


publican reseñas, mientras que 17 (73,96%) no lo hacen. 


Imagen 1. Revistas de Documentación recogidas en el ranking de Dialnet Métricas 


El profesional de la Revista española de ; 
pocumentacioncienviricn MIPERTEXT.NET anales de Documentación Thinkers 


Revista General de Información y Documentación € So | ) ~ \ { Documentación de las Ciencias de la Información 


z i oe 
m 2 todos de información Revista Lligall SCIRE Ibersid: revista de sistemas de información y documentación 


B Piza IPH mcm TABULA 


Revista d'Arxius 


Fuente: elaboración propia a partir de https://bit.ly/2Z5Noh6 


De esas seis revistas de Documentación que publican reseñas, dos (Scire e Ibersid) 
recogen que las reseñas deben tener una extensión máxima de 10.000 caracteres y, por otra 
parte, la revista PH. Boletín del Instituto Andaluz del Patrimonio Histórico cuantifica su 


extensión máxima en 600 palabras. 
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Tabla 1. Unicas normas públicas relacionadas con las reseñas 


Revista Extracto de normas editoriales 

Anales de 

documentaci 

ón Se pueden presentar (...) reseñas de libros en español, inglés y portugués. 


Scire admite (...) reseñas, que traten de la representación, normalización, 
tratamiento, recuperación y comunicación de la información y el 
Scire e conocimiento. (...). Los trabajos deben ser originales y tendrán una 
Ibersid extensión máxima de (...) 10.000 caracteres en el caso de las (...) reseñas. 
Excepcionalmente, estas cifras podrán ajustarse en virtud del interés del 
trabajo, aunque siempre con el acuerdo previo del editor. 


PH. Boletín 
del Instituto 
Andaluz del 
Patrimonio Las contribuciones tienen una extensión variable según las secciones. Sin 
Histórico contar bibliografia/notas: Reseñas: 600 palabras. 
Además de artículos, Titivillus mantiene dos secciones fijas dedicadas 
respectivamente a notas (...) noticias (...) y reseñas o recensiones, 
dedicadas a dar a conocer las publicaciones y trabajos que vean la luz y 
Titivillus = que, por diversos motivos, requieran el comentario de investigadores 
International | especializados en la temática del trabajo en cuestión. Las reseñas deberán 
Journal of aportar información precisa y ceñirse a la exposición crítica de los 
Rare Book contenidos científicos de las obras reseñadas. (...) Las reseñas serán 


evaluadas por el equipo editorial. 


Fuente: elaboración propia. 


Centrando el estudio en la antigüedad de las obras reseñadas, las seis revistas no 
especifican la antigúedad máxima de las obras a reseñar por parte de autores y lectores. Esto 
obliga al equipo investigador a analizar las reseñas publicadas en los últimos números o 


volúmenes (tabla 2). 


Tabla 2. Antigüedad de las obras 


Datos y/o pistas relativas a la antigüedad de la obra a 
Revista reseñar 

No se especifica. Una reseña publicada en el número 1 del 
Anales de volumen 23 del 2020 recoge la reseña de un libro publicado en 
documentación el 2019. 
Revista general de No se especifica. La totalidad de las reseñas publicadas en el 
información y número 2 del volumen 29 del 2020 (4) son libros publicados en 
documentación el 2019. 
Scire No se especifica. 
Ibersid No se especifica. 
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PH. Boletín del No se especifica. La totalidad de las reseñas publicadas en el 
Instituto Andaluz del volumen 99 del 2020 (8) son libros publicados en el 2020 (1), 
Patrimonio Histórico 2019 (2), 2018 (4) y 2010 (1). 


Titivillus = No se especifica. La totalidad de las reseñas publicadas en el 
International Journal | número 5 de 2019 (11) son libros publicados en el 2018 (4), 
of Rare Book 2017 (4), 2015 (1), 2014 (1) y 2013 (1). 


Fuente: elaboración propia. 


Por último, en lo relativo al uso y aportación de plantilla para escribir, maquetar y 


enviar los manuscritos a la sección de reseñas, ninguna revista las proporciona. 


4.2. PROPUESTA PARA DESARROLLAR UNA EXPERIENCIA FORMATIVA: 
REDACCIÓN, PUBLICACIÓN Y DIFUSIÓN DE RESEÑAS 


A través de esta experiencia formativa, se pretende sensibilizar al alumnado 


universitario en torno a la investigación documentación, lectura, reflexión, análisis crítico, 


escritura académica y científica y difusión del conocimiento a través de revistas científicas. 


Esto implica el desarrollo de acciones y desarrollo de capacidades como las que siguen: 


Selección de temas de investigación que resulten de interés para el alumnado, siempre 
que estén vinculados a los estudios que están cursando, que les atraigan para desarrollar 
sus TFG y TFM en torno a ellos. 

Realización de búsquedas bibliográficas a través de estrategias de búsqueda eficientes 
que les permita buscar y seleccionar manuales, monografías y/o libros relacionados 
con el tema seleccionado. 

Selección, a partir de criterios de interés y novedad, el documento sobre el que elaborar 
la reseña. 

Fomento de la lectura a partir de la fuente seleccionada, así como otras con las que 
pudiese estar relacionada (Antón, 2011; Aguirre, 2018). 

Aprendizaje en torno al concepto de reseña, cuáles son sus principales objetivos y 
características, así como la forma en que se estructura y redacta. 

Búsqueda y selección de revistas científicas en las que dar a conocer las reseñas 
elaboradas por alumnos y alumnas universitarias, antes de desarrollar su TFG y TFM. 
Análisis de las normas editoriales de las revistas preseleccionadas, por ejemplo, a partir 
de sus temáticas y relaciones con respecto a la obra reseñada. 


Aprendizaje del proceso de envío y revisión de la reseña. 
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e Conocimiento y adquisición de experiencia para difundir la obra creada por el 


alumnado -la reseña- en redes académicas y científicas, así como generalistas. 


5. CONCLUSIONES 

Se sigue constando la escasa producción literaria sobre normas aconsejables para 
la redacción de reseñas bibliográficas, en cierta medida condicionada por el reducido uso 
que hacen las revistas científicas de este tipo de trabajos literarios y de difusión. No 
obstante, hay autores que aportan sugerencias a seguir durante todo el proceso, desde la 
redacción hasta su publicación. 

Con respecto al análisis de contenido de las revistas científicas del área de 
Documentación, a partir de la muestra del ranking de Dialnet Métricas, se detectan que un 
número más reducido que en otras áreas como Comunicación (Segarra-Saavedra, 2019) 
publican reseñas y menos aún las que ofrecen normas, o al menos directrices comunes para 
generar conocimiento en torno a ellas. 

Respecto a la experiencia a desarrollar en el aula, téngase en cuenta a Arboleda 
(2016, p. 92) para quien “una de las tareas más reclamadas a la universidad es generar 
oportunidades y capacidades para que los estudiantes avancen procesos de lectura y 
escritura con sentido a través de los diferentes tipos de texto”. En este sentido, las reseñas 
pueden ser un perfecto entrenamiento para el alumnado, lo que contribuye no solo a su 


conocimiento, sino también a su currículum y difusión de su marca personal. 
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Resumen 


La comprensión lectora es una cuestión que preocupa en el terreno nacional, no solo debido a 
los resultados que se han ido obteniendo en diferentes pruebas colectivas internacionales, sino 
también a los resultados escolares que diariamente los docentes vienen advirtiendo en sus 
aulas. De igual modo, en los últimos años ha crecido el interés por el estudio de las emociones 
desde diversas perspectivas de prevención, intervención, diseño de instrumentos y análisis de 
resultados, entre otros enfoques de investigación. Por otra parte, ambos temas de investigación 
han sido con frecuencia tratados de modo conjunto y complementario en diferentes estudios, 
los cuales han pretendido correlacionar de modo significativo los resultados obtenidos por el 
alumnado a través de pruebas individuales. El objetivo general del presente estudio pretende 
conocer el panorama internacional de investigación correspondiente a la calificación y 
catalogación de las dimensiones lectora y emocional de los estudiantes desde diversas 
perspectivas. El presente estudio se enmarca en un trabajo de carácter descriptivo, que adopta 
un diseño de tipo observacional, para el que se ha elaborado un protocolo de observación 
sistemática. Ante los resultados obtenidos, se observan diferentes enfoques en la evaluación 
de la comprensión lectora, así como diversas técnicas en la recogida de la información 
emocional. Por otra parte, se observa un ámbito creciente de investigación que relaciona la 
comprensión lectora y la educación literaria con el terreno emocional. 


Palabras clave: comprensión lectora, emociones, instrumentos de medida. 


Abstract 

Reading comprehension is a worrying issue in the national sphere, not only due to the results 
that have been obtained in different international collective tests, but also due to the school 
results that the teachers are noticing daily in their classrooms. Furthermore, in the last years 
there has been an increasing interest for the study of the emotions from diverse prevention 
perspectives, intervention, design of instruments and result analysis, among other 
investigation approaches. On the other hand, both investigation matters have been often treated 
as a whole and complementarily in different studies, which have expected to correlate, in a 
significant way, the results obtained by the pupils through individual tests. The general aim of 
the present study is to know the international panorama of investigation corresponding to the 
qualification and cataloguing of the student’s reading and emotional dimensions from diverse 
perspectives. The present study belongs to a work of descriptive character, which adopts a 
design of observational kind, and for which it has been elaborated a protocol of systematic 
observation. In the face of the obtained results, different approaches in the assessment of the 
reading comprehension can be observed, as well as diverse techniques in the collection of 
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emotional information On the other hand, it can be seen a growing field of investigation which 
relates reading comprehension and literary education with the emotional scope. 


Keywords: reading comprehension, emotions, instruments. 


1. INTRODUCCIÓN 


La comprensión lectora es una cuestión que preocupa en el terreno nacional, no solo 
debido a los resultados que se han ido obteniendo en diferentes pruebas colectivas 
internacionales importantes como PISA (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 
2018) o PIRLS (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2016), sino también a los 
resultados escolares que diariamente los docentes vienen advirtiendo en sus aulas. Así, por 
ejemplo, Serrano, Vidal-Abarca y Ferrer (2017) afirman un menor rendimiento en tareas de 
extracción de información en estudiantes que cursan tanto 6.” de Educación Primaria como 1.° 
y 2.” de ESO. Además, el hábito cambiante en la definición de comprensión y competencia 
lectora de los principales estudios PISA y PIRLS crean desorientación ante las propias pruebas 
que estos incluyen. No obstante, ambas pruebas junto con PIIAC (Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte 2013), PROLEC (Cuetos, Rodriguez y Ruano, 1996), CompLEC (Llorens, 
Gil, Vidal-Abarca, Martínez, Mañá y Gilabert, 2011), entre otras, han ido estudiando los 
diferentes procedimientos de análisis de la comprensión lectora mediante distintos tipos de 
pruebas. 

A pesar del desarrollo de ciertos programas de intervención en el marco de la 
comprensión y el fomento lector (Llamazares y Alonso-Cortés, 2016; Vicente-Yagúe y 
González, 2019), los profesores que imparten su docencia desde Educación Infantil hasta el 
Bachillerato muestran en general su descontento por los resultados que se obtienen en estas 
pruebas, y, lejos de ser positivos, ponen además de manifiesto su preocupación por la poca 
predisposición y la falta interés hacia la lectura que el alumnado muestra a diario en contexto 
escolar. 

De igual modo, en los últimos años ha crecido el interés por el estudio de las emociones 
desde diversas perspectivas de prevención, intervención, diseño de instrumentos y análisis de 
resultados, entre otros enfoques de investigación. Hasta hace algunos años, se consideraba la 
capacidad cognitiva como la única que incidía en el aprendizaje, dejando de lado factores 
motivacionales, intereses, emociones o sentimientos; no obstante, se ha podido descubrir que 


un alto cociente intelectual no asegura el éxito social, profesional y personal (Castejón, 
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Cantero y Pérez, 2008). Así pues, se hace necesario que los docentes actuales y los futuros 
posean una formación que asegure que estos son hábilmente sociales, que pueden gestionar 
sus propias emociones, enseñar a su alumnado habilidades socioemocionales y, en definitiva, 
que adquieran una preparación específica en educación emocional, en favor de las importantes 
implicaciones de su labor como docentes (Lantieri, 2009). Desde finales del siglo XX, la 
necesidad de formar al alumnado no solo en competencias académicas, sino también en 
competencias socioemocionales se ha ido poniendo de manifiesto (Durlak, Weissberg, 
Dymnicki, Taylor y Schellinger, 2011). 

Además, actualmente ambas dimensiones (lectora y emocional) han sido con 
frecuencia tratadas conjuntamente en diferentes estudios que han relacionado el hábito lector 
con la educación emocional (De Nóbrega y Franco, 2014; Giraldo, 2011; Vicente-Yagiie, 


2018). 


2. OBJETIVOS 


El objetivo general del presente estudio pretende conocer el panorama internacional de 
investigación correspondiente a la calificación y catalogación de las dimensiones lectora y 
emocional de los estudiantes desde diversas perspectivas. 

Este objetivo general se articula en los siguientes objetivos específicos: 

1) Analizar los instrumentos de medida que evalúan la comprensión lectora del alumnado. 

2) Analizar los instrumentos de medida que evalúan la dimensión emocional del 
alumnado. 

3) Analizar investigaciones que hayan unido en sus diseños metodológicos ambos tipos 


de instrumentos durante los últimos años. 


3. MÉTODO 


3.1. Diseño 
El presente estudio se enmarca en un trabajo de carácter descriptivo, que adopta un 


diseño de tipo observacional, es decir, una observación sistemática o controlada. 
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3.2. Muestra 


Los instrumentos de medida analizados en este estudio (seleccionados tanto por su 


relevancia internacional, como por abarcar un rango de edad desde los 6 años hasta la adultez) 


son los siguientes: 


a) 


b) 


c) 


Dimensión comprensión lectora 

PISA 2018 (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2018). 

PIRLS (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2016). 

PIRLS-Literacy (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2016). 

ePIRLS (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2016). 

PIIAC (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2013). 

Prueba de competencia lectora para educación secundaria CompLEC (Llorens, Gil, 


Vidal-Abarca, Martinez, Mañá y Gilabert, 2011). 


Dimensión emocional 

La medición de la inteligencia emocional mediante instrumentos de Ejecución: la 
adaptación española del test MSCEIT (Extremera y Fernández-Berrocal, 2010). 
Validity and reliability of the Spanish modified version of the Trait Meta-Mood Scale 
(Fernández-Berrocal, Extremera y Ramos, 2004). 

La relación del Test de Inteligencia Emocional de la Fundación Botín (TIEFBA) con 
el ajuste personal y escolar de adolescentes españoles (Fernández-Berrocal, Ruiz- 
Aranda, Salguero, Palomera y Extremera, 2018). 

Escala Panas de Afecto Positivo y Negativo para Niños y Adolescentes PANASN 
(Sandin, 2003). 

Escalas panas de afecto positivo y negativo: validación factorial y convergencia 


transcultural (Sandin, Chorot, Lostao, Joiner, Santed y Valiente, 1999). 


Estudios que correlacionan las dimensiones lectora y emocional 

Intervención lectora: correlación entre la inteligencia emocional y la competencia 
lectora en el alumnado de bachillerato (Jiménez, Alarcón y De Vicente-Yagüe, 2019). 
La lectura como factor determinante del desarrollo de la competencia emocional: un 


estudio hecho con población universitaria (Caballero y García-Lago, 2010). 
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La inteligencia emocional como predictor del hábito y la competencia lectora en 
universitarios (Jiménez, 2018). 
La influencia materna en la inteligencia emocional y la competencia lectora de sus 


hijos (Jiménez, Martínez y Cuadros, 2020). 


3.3. Instrumento 


Se ha diseñado un protocolo de observación sistemática que recoge la siguiente 


estructura: 


a) 


Datos de identificación 

Denominación. 

Autor. 

Año de diseño. 

Editorial. 

Cuerpo de reactivos 

Edad de los destinatarios/etapa educativa. 

Objetivos. 

Coeficiente y muestra de validación. 

Diseño o estructura. 

Tipos de preguntas (para el primer y segundo objetivos específicos). 
Tipos de respuestas (para el primer y segundo objetivos específicos). 
Textos (para el primer objetivo específico). 


Instrumentos (para el tercer objetivo específico). 


3.4. Plan de análisis 


En primer lugar, se realizó la selección de los instrumentos de evaluación y de los 


estudios que correlacionan las dimensiones lectora y emocional. En segundo lugar, se lleva a 


cabo un análisis de contenido a través de un procedimiento basado en la reducción del conjunto 


de datos, que son expuestos en tablas. 
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4. RESULTADOS 


En primer lugar, se analizan los resultados correspondientes al primer objetivo 
específico, reflejados en la Tabla 1, que se centran en los instrumentos de medida de la 
comprensión lectora. 

PISA es una evaluación trienal que tiene como objetivo evaluar los saberes y las 
capacidades de los alumnos que van a finalizar la ESO, por medio de tres pruebas troncales: 
prueba matemática, lectora y científica. La edad media de los evaluados es de 15 años. El 
estudio de PISA 2018 tuvo la comprensión lectora como competencia principal de evaluación, 
al igual que sucedió en los años 2000 y 2009. La duración total de la prueba es de 13 horas; 
no obstante, se puede distribuir entre los participantes, de modo que cada estudiante realiza un 
total de dos horas. 

Por su parte, PIRLS se realiza cada cinco años, siendo el último en 2016. A su vez, se 
realizó PIRLS Literacy y ePIRLS, en los cuales España no participó. PIRLS, PIRLS Literacy 
y ePIRLS se dirigen a alumnos de 4.* de Educación Primaria, salvo en los casos en los que se 
realice más de una de estas pruebas; ya que si PIRLS Literacy se realiza en 4.° de Educación 
Primaria, la prueba ePIRLS se lleva a cabo en 6.° de Educación Primaria. 

Al igual que PISA, la prueba PIRLS, de ocho horas de duración, puede repartirse entre 
el alumnado. PIRLS consta de diez textos. PIRLS Literacy suma otros dos textos específicos, 
más sencillos. Tanto PISA como PIRLS muestran ejemplos de preguntas liberadas. ePIRLS 
tiene como propósito evaluar la lectura y la comprensión lectora del alumnado usando internet. 
Esta prueba es realizada por el alumnado siguiendo las directrices en línea que índica el 
docente. 

El programa PIIAC va dirigido a adultos entre los 16 y los 65 años. El objetivo es 
evaluar a nivel internacional las siguientes competencias de la población adulta: comprensión 
lectora, matemáticas y resolución de problemas en entornos informatizados. La evaluación de 
la comprensión lectora es cronometrada para valorar la habilidad en el tiempo de respuesta. 
Los resultados del informe arrojan que España obtuvo una de las puntuaciones globales más 
bajas en comparación con países como, por ejemplo, Francia o Finlandia. 

Por último, se analiza la prueba de comprensión lectora para Educación Secundaria 
(CompLEC), creada por Llorens et al. (2011) teniendo en cuenta el marco teórico de PISA. 
Va dirigida a niños entre 11 y 14 años. La prueba se validó con un total de 1.854 participantes. 


El objetivo principal es evaluar a nivel individual la competencia lectora de los estudiantes. 
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Con respecto a los resultados del segundo objetivo específico correspondiente a los 
instrumentos de evaluación de la dimensión emocional, fueron seleccionadas cinco pruebas 
(Tabla 2) que, además de ajustarse a los criterios de relevancia internacional y rango de edad 
indicado, cumplen algunos de ellos un criterio más especifico referido a las cuatro ramas del 
modelo de Mayer y Salovey, examinadas por Fernández-Berrocal y Extremera (2005). 

El MSCEIT empleado en Extremera y Fernández-Berrocal (2010) es catalogado como 
una medida de habilidad. La muestra es de 2.060 personas. Su diseño consta de un cuadernillo 
con 141 ítems divididos en ocho tareas, dos tareas para cada rama del modelo de Mayer y 
Salovey. El test utiliza preguntas para identificar las emociones en imágenes y paisajes, entre 
otros. 

El Trait Meta Mood Scale (TMMS-24) fue adaptado al español en 2004 por Fernández- 
Berrocal, Extremera y Ramos, extraído del TMMS-48 creado por Salovey, Mayer, Goldman, 
Turvey y Palfai en 1995. El TMMS-24 es una medida de autoinforme que se dirige a la 
población adolescente y adulta, aunque existen investigaciones en las que se utiliza con niños 
que cursan Educación Primaria (Campo, Herazo, García, Suarez, Méndez y Vásquez, 2017). 
El TMMS-24 evalúa la Inteligencia Emocional intrapersonal percibida. 

El TIEFBA, empleado en Fernández-Berrocal, Ruiz-Aranda, Salguero, Palomera y 
Extremera (2018), esta dirigido a una población entre 12 y 17 años. Al igual que el MSCEIT, 
el TIEFBA es una medidad de habilidad. Tiene una muestra española de 1684 estudiantes 
adolescentes. La prueba contiene 8 escenas que provocan emociones, cuatro interpersonales y 
cuatro intrapersonales, estas representan emociones negativas y positivas. Cada una de las 
escenas permite evaluar las cuatro ramas del modelo de habilidad de Inteligencia Emocional. 

Para el análisis de PANAS se determinó utilizar el estudio de Sandín, Chorot, Lostao, 
Joiner, Santed, y Valiente (1999). En él, PANAS es presentado como un cuestionario de 
autoinforme. Su diseño posee 20 ítems y no tiene límite de tiempo. La muestra es de 712 
estudiantes universitarios de Madrid. En sus resultados evidenciaron la existencia de una 
estructura bidimensional estable (afecto positivo y negativo). El cuestionario puede ser 
utilizado en estudios básicos y en investigaciones clínicas. 

La Escala Panas de Afecto Positivo y Negativo para Niños y Adolescentes (PANASN) 
es analizada de Sandin (2003). PANASN está dirigida a una población de entre 12 y 17 años. 
Su objetivo es evaluar el afecto positivo y negativo en adolescentes. La muestra del estudio 


analizado es de 535 personas. El diseño de PANASN con 20 ítems es similar al PANAS 
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original de Watson, Clark y Tellegen (1988) salvo en la redacción de estos. En PANASN se 
adaptaron para ser más entendibles y accesibles. Los resultados apoyan la estructura 
bidimensional mencionada también en PANAS. 

Por último, en cuanto al tercer objetivo específico centrado en las investigaciones que 
unen en sus diseños metodológicos ambos tipos de instrumentos, los estudios revisados 
manifiestan la correlación existente entre la dimensión emocional y la comprensión lectora. 

En este sentido, en la investigación de Jiménez, Alarcón y De Vicente-Yagúe (2019), 
los resultados de la intervención evidencian que a mayor competencia lectora se obtienen 
mejores resultados en Inteligencia Emocional, obteniendo a su vez diferencias no 
significativas entre hombres y mujeres. 

En el estudio de Caballero y García-Lago (2010), con 335 participantes emplea la 
escala de autoinforme Trait Meta Moods Scale-24 (TMMS-24) y un cuestionario ad hoc. Los 
resultados de la investigación afirman que la lectura favorece la inteligencia emocional, 
concretamente en la capacidad de percepción emocional y en la regulación de las emociones. 

Jiménez (2018) analiza la relación entre la inteligencia emocional y la competencia 
lectora en un total de 1051 participantes universitarios. Sus resultados reflejan una mayor 
competencia lectora en los estudiantes que ya poseen un buen hábito lector. También 
demuestra que existe una relación entre la inteligencia emocional y la comprensión y 
competencia lectora y, además, evidencia que los universitarios que obtienen mayor 
comprensión lectora son aquellos que se sienten más felices y, a su vez, entienden sus propios 
sentimientos. 

Por último, Jiménez, Martínez y Cuadros (2020) tienen como objetivo establecer la 
existencia de relaciones entre la inteligencia emocional, los hábitos de lectura y el sexo 
respecto a la comprensión lectora de los hijos. Sus resultados demuestran qué a mayor 
competencia y hábito lector de las madres, mayor influencia en la competencia lectora de los 


hijos. 
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Tabla 1 


Sintesis de resultados del análisis de los instrumentos de evaluación de la comprensión lectora 


ESTUDIO/ 
PROGRAM 
A 


PISA 


PIRLS 


PIRLS- 
LITERACY 


ePIRLS 


PIAC 


AUTOR/ES 


MEFP 


MECD 


MECD 


MECD 


MECD 


ANO 


2018 


2016 


2016 


2016 


2013 


EDITORIAL 
PUBLICACION 


SECRETARÍA 
GENERAL TÉCNICA 
Subdirección General 
de Atención al 
Ciudadano, 
Documentación y 
Publicaciones 
SECRETARÍA 
GENERAL TÉCNICA 
Subdirección General 
de Documentación y 
Publicaciones 


SECRETARÍA 
GENERAL TÉCNICA 
Subdirección General 
de Documentación y 
Publicaciones 


SECRETARÍA 
GENERAL TÉCNICA 
Subdirección General 
de Documentación y 
Publicaciones 


SECRETARÍA 
GENERAL TÉCNICA 
Subdirección General 
de Documentación y 
Publicaciones 


EDAD/ 
ETAPA 
EDUCATIVA 


15 años. 
ESO 


9/10 años. 


4.* PRIMARIA. 


Si PIRLS 
Literacy en 4° 
Primaria, 
PIRLS seria 
para 6° 
Primaria. 
9/10 años. 


4.° PRIMARIA. 


16-65 años. 


E.S.O y adultos. 


OBJETIVOS 


Evaluación de 
los saberes y 
capacidad de 
hacer al 
finalizar la 
ESO. 


Evalúa la 
comprensión 
lectora y las 
tendencias en el 
nivel de 
aprendizaje. 


Proporcionar 
mejor 
evaluación a la 
parte inferior de 
la escala. 


Evaluar 
rendimiento de 
la lectura 
usando internet. 


Evaluar a nivel 
Internacional 
las 
competencias 
de la población 
adulta. 


MUESTRA DE 
VALIDACION 


600.000 
estudiantes en 
2018. 

España 35.000. 


España: 14.595. 


España no 
participó. 


60.000 estudiantes 
en pruebas de 
campo. 


5.000 personas de 
cada país 
participante. 


DISEÑO: 
N° ITEMS 


Evalua ciencias, 
matematicas y 
lectura/ 

34 preguntas 
Comprensión lectora 


D: cuadernillos 5 
textos literarios y 5 
informativos. 

NI: 10-17. 

TL: 80 minutos por 
alumnos. 


D: 2 textos 
específicos más 
sencillos. 


D: sitios web con 
fotografías, gráficos, 
numerosas fichas y 
enlaces. 

N'I: el profesor 
formula preguntas en 
línea. 

TL: 40 minutos. 

D: encuesta y prueba 
cognitiva. 

N° I :34 preguntas 
liberadas. 

TL: Sin límite. 
Calculan: 30-40 
cuestionario inicial y 


TIPOS DE 
PREGUNTAS 


Introducción, un 
texto y/o imagen 
común a los que 
siguen una o varias 
preguntas. 


De elección múltiple. 


Responder sobre los 
textos literarios los 
textos informativos. 


Simulación de tareas 
escolares en internet. 


Breve cuestionario 
que se centra en su 
uso de los 
ordenadores. 


Texto breve, 
imágenes. 


TIPOS DE 
RESPUESTA 


Opción múltiple y 
respuesta abierta. 


Elección múltiple 
con 4 repuestas. 


También respuesta 
construida o 
abierta. 


Elección múltiple 
con 4 opciones. 
También respuesta 
construida o 
abierta. 


Realizar las 
indicaciones en 
línea del profesor- 
guía en distintas 
páginas web. 


Señalar la opción 
correcta entre dos. 
Escrbir una 
respuesta corta en 
relación al texto o 
imágen. 


TEXTOS 


De tipo continuo, 
discontinuo o mixto. 


Textos de uso 
cotidiano de lectura 
para alumnos que 
cursan 4.° 
PRIMARIA. 


Textos de uso 
cotidiano de lectura 
para alumnos en su 
cuarto año de 
escolarización en 
Primaria. 

Sobre tareas 
escolares de ciencias 
y sociales. 


Instrucciones 
indicaciones, cartas, 
notas, correos 
electrónicos, 
artículos, libros, 
manuales, facturas, 
diagramas, mapas). 


60 para CL 


CompLEC 


Llorens, Gil, 
Vidal-Abarca, 
Martínez, Mañá 
y Gilabert 


2011 


Psicothema 


11-14 años. 
1. y 3. ESO. 


Desarrollar un 
test de 
diagnóstico 
individual de la 
competencia 
lectora y 
validar la 
prueba . 


1.854 estudiantes. 


D: 

NI: 20 preguntas del 
estilo de las pruebas 
PISA. 

TL: 


Preguntas de 
recuperacion de 
informacion, 
integración y 
reflexión sobre el 
contenido y la forma 
del texto. 


17 de Elección 
múltiple y 3 de 
respuesta corta. 


5 textos, 2 continuos 
y 2 discontinuos. 
Expositivos, 
argumentativo, 
discontinuos, con 
gráficos y 
diagramas. 

Ejemplo: El lenguaje 


de las abejas. 
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Tabla 2 
Sintesis de resultados del análisis de los instrumentos de evaluación de la dimensión emocional 


DENOMINACIÓN AUTOR/ES AÑO EDITORIAL EDAD OBJETIVOS MUESTRA DE DISEÑO/ TIPOS DE PREGUNTAS TIPOS DE 
PUBLICACION DIRIGIDO/ETAPA VALIDACION N° ITEMS/ RESPUESTA 
EDUCATIVA TIEMPO LÍMITE 
“La medición de la Extremera y 2010 INFOCOPLINE- A partir de 17 años. Evaluar la IE 2.060 personas enel D: cuadenillo Escala Valores del 1 al 5. 
inteligencia emocional Fernández-Berrocal Revista de Psicología aplicando el caso de la muestra N°I:141 ítems que Preguntas sobre Descripción. 
mediante instrumentos modelo de cuatro empleada en la se dividen en ocho identificar las emociones Elección. 
de ramas de Mayer adaptación tareas (dos para en las imágenes, caras, Respuesta corta. 
Ejecución: la y Salovey española. cada rama). paisajes, dibujos 
adaptación española (percepción, uso, TL: 30-45 minutos abstractos. 
del test MSCEIT” comprensión y aproximadamente. 
regulación 
emocional). 
TMMS-24 Fernández-Berrocal, 2004 Psychological Reports Adultos y Evaluar la I.E 292 personas. D: Material: Atención Emocional. Escala Likert 1 (Nada 
Trait Meta-Mood Extremera, y Ramos adolescentes. intrapersonal Manual, escala y Claridad Emocional. de acuerdo) a 5 
Scale percibida baremos Reparación Emocional. (Totalmente de 
(atención a las NI: 24 escala tipo acuerdo). 
emociones, Likert de cinco 
claridad puntos. 
emocional y TL: Unos 5 
reparación minutos. 
emocional). 
TIEFBA Fernández-Berrocal, 2018 Revista de 12-17 años. Evaluar la IE 1684 adolescentes D: 8 escenas que provocan Elección y calificación 
Test de Inteligencia Ruiz-Aranda, Salguero, Psicodidáctica aplicando el españoles. Cuadernillo papel o emociones. de cada escena. 
Emocional de la Palomera y Extremera modelo de cuatro formato on-line, 
Fundación Botín para ramas del Mayer NI: 144 elementos 
Adolescentes y Salovey . TL: Entre 20 y 30 
minutos. 
PANAS Sandín, Chorot, Lostao, 1999 Psicotheme Adultos Evaluar el afecto 712 personas. 20 items. Escala Likert 5 tipos: 
Joiner, Santed y Estudiantes positivo y el TL:según se rellene 1.Nada o muy 
Valiente. Universitarios. afecto negativo. el cuestionario. ligeramente. 
2. Un poco. 
3.Moderadamente. 
4.Bastante. 
5.Mucho. 
PANASN Sandín 2003 Revista de 12-17 años. Evaluar el afecto 535 adolescentes 20 items Escala Likert 5 tipos: 
Psicopatología y positivo y el españoles. (redacción 1.Nada o muy 
Psicología Clínica afecto negativo. adaptada) ligeramente. 
TL:según se rellene 2. Un poco. 
el cuestionario. 3.Moderadamente. 
4.Bastante. 
5.Mucho. 
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Tabla 3 


Síntesis de resultados del análisis de estudios que correlacionan las dimensiones lectora y emocional 


ESTUDIO/ AUTOR/ES AÑO EDITORIAL EDAD OBJETIVOS MUESTRA DE DISEÑO INSTRUMENTOS 
PROGRAMA Y COL. PUBLICACION DIRIGIDO/ETAPA VALIDACION 
EDUCATIVA 
Intervención lectora: Jiménez, 2019 Revista de 15-16 años. Evaluar la eficacia de un 521 participantes. Diseño pretest y postests Versión en español de Fernández-Berrocal, 
correlación entre la Alarcón y De Psicodidáctica Bachillerato. programa de intervención (cuasiexperimental). Pérez, Repetto y Extremera (2004) de Wong 
inteligencia Vicente- lectora sobre la Grupo control y and Law Emotional Intelligence Scale 
emocional y la Yagüe comprensión lectora y la experimental. (WLEIS, Wong y Law, 2002). El Test de 
competencia lectora inteligencia emocional en competencia lectora CompLEC (Llorens, 
en el alumnado de el alumnado de Gil, Vidal-Abarca, Martinez, Mañá y 
bachillerato. Bachillerato Gilabert, 2011) y el .Cuestionario de hábitos 
lectores de Ministerio de Educación 
publicado en 2001 (Ministerio de 
Educación, 2001). 
La lectura como Caballero y 2010 Revista de Población Analizar la inteligencia 335 participantes. Primero, el acuerdo para Escala de autoinforme denominada Trait 
factor determinante  García-Lago Investigación universitaria. emocional y los hábitos realizar la investigación con Meta Moos Scale-24 (TMMS-24) y un 
del desarrollo de la Educativa Primero, Segundo y lectores de estudiantes los estudiantes cuestionario ad hoc para el estudio. 
competencia tercer curso de la universitarios. Conocer la universitarios. Segundo 
emocional: un carrera de Magisterio asociación existente entre administración de las 
estudio hecho con de Educación sus lecturas y nivel de pruebas de Inteligencia 
población Infantil, Educación inteligencia emocional emocional y lectura. 
universitaria Física y Educación  autopercibida. 
Primaria. (23 años de Comprobar diferencias 
media). existentes en competencia 
emocional, en función del 
género y del curso. 
La inteligencia Jiménez 2018 Revista Población Analizar la relación entre 1051 participantes. Selección de los Encuesta de hábitos lectores de 2001 
emocional como Investigaciones universitaria (Grado inteligencia emocional y participantes. publicada por el MECD. Encuesta de 
predictor del hábito Sobre Lectura de Infantil, de competencia lectora a Administración de las competencia lectora CompLEC y el test de 
lector y la Primaria y Máster en partir del hábito lector pruebas. Inteligencia Emocional Wong and Lang 
competencia lectora Secundaria). realizando un análisis (2002). 
en universitarios descriptive de la 
distribución de ambas 
según los hábitos lectores. 
La influencia Jiménez, 2020 OCNOS Revista 15-16 años. Establecer la existencia de 644 participantes. Diseño  cuasiexperimental. Test de competencia lectora (ComLEC, 
materna en la Martínez y de Estudios sobre  4.° ESO. relaciones entre los Envío de correos masivo al Llorens et al., 2011).Versión en español de 
inteligencia Cuadros Lectura hábitos de lectura, el sexo profesorado para participar. Fernández-Berrocal, Pérez, Repetto y 
emocional y la y la inteligencia Extremera (2004) de Wong and Law 


competencia lectora 
de sus hijos 


emocional con respecto a 
la comprensión lectora de 
sus hijos. 


Emotional Intelligence Scale 
Wong y Law, 2002). 


(WLEIS, 
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5. CONCLUSIONES 


Ante los resultados obtenidos, se observan diferentes enfoques en la evaluación 

de la comprensión lectora, así como diversas técnicas en la recogida de la información 
emocional. 
Con respecto a los destinatarios de interés en los instrumentos analizados, la gran mayoría 
de los instrumentos se dirigen al alumnado de las etapas que cursan desde la Educación 
Primaria hasta el Bachillerato, pero pocos son los destinados a la población universitaria 
en concreto. Se tiende a pensar que el alumnado universitario ya ha alcanzado su 
competencia lectora en las etapas previas y que, al mismo tiempo, no tiene relevancia un 
estudio de las emociones en dichas edades. 

No obstante, se considera necesario estudiar ambas cuestiones en la enseñanza 
superior. Por otra parte, se observa un ámbito creciente de investigación que relaciona la 


comprensión lectora y la educación literaria con el terreno emocional. 
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Resumen 


La necesidad de generar actividades de promocion lectora con la finalidad de promover 
un habito lector y de ayudar al alumno a desarrollar esta competencia, lleva a la propuesta 
de proyectos innovadores que facilite nuevos recursos y metodologias efectivas en el aula. 
La comprensión lectora, la interactuación con el texto y la generación de nuevos 
conocimientos (no solo lingüísticos) benefician al alumno en su propio desarrollo integral 
como persona, que garantizará posteriormente su éxito social y académico. Ello ha 
justificado la puesta en marcha de este proyecto que se vertebra en tres ejes 
fundamentales: el alumno, el texto y el caballo. A partir de ellos, se añadieron diversos 
recursos, como la música, que ayudaron a trabajar los textos literarios de diversos géneros 
(poesía y narrativa). De este modo, el docente pasa a un segundo plano, convirtiéndose 
en un guía que acompaña al alumno en su trabajo autónomo. El patio de un colegio 
público de Cartagena se convirtió en un picadero provisional, donde 298 niños de 
Educación Primaria, divididos en pequeños grupos, trabajaron diversos aspectos de la 
lectura con un caballo de doma clásica, dirigido por su domador que también es docente. 
En total fueron 3 talleres distintos que fueron adaptados a los diversos cursos y 
competencia, pero todos centrados en la promoción lectora. La llegada del caballo al 
centro educativo generó en los alumnos la necesidad de información y de preparar lecturas 
que se trabajaron al paso del equino. Este ha sido el medio para despertar en el alumno la 
curiosidad necesaria que motive su aprendizaje. Como resultado, tras una semana de 
trabajo, se consiguió un mayor interés por la lectura, por la creación de textos y una 
participación de alumnos motivados, en los que la curiosidad despertó en ellos la 
necesidad de leer e incluso de escribir. 


Palabras clave: promoción lectora, caballo, Educación Primaria, alumno, taller. 


Abstract 


Activities that promote reading encourage the habit of reading and help the pupil to 
develop this skill. The need to create such activities has brought on the development of 
innovative projects that enable new resources and effective methodologies in the 
classroom. Reading comprehension, interaction with the text and the generation of 
knowledge (not only linguistic) benefit the pupil in their overall development as a person, 
guaranteeing future social and academic success. This is the reason for setting up this 
project which hinges on three fundamental axes: the pupil, the text and the horse. From 
these, a number of additional resources, such as music, were added in order to help the 
understanding of different genres of literary texts (poetry and prose). By doing this, the 
teacher takes on a secondary role and becomes a guide that accompanies the pupil in their 
independent work. The patio of a state school in Cartagena temporarily became a riding 
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school, where nearly 300 primary school children, divided in small groups, worked on 
different aspects of reading using a classic dressage horse, directed by its tamer who is 
also a teacher. A total of 3 workshops were adapted to the various grades and 
competencies, but all were focused on the promotion of reading. The arrival at school of 
the horse created amongst the pupils a desire for information as well as the preparation of 
reading which were developed alongside the horse's movements. This has been the 
method used to awaken the necessary curiosity for a pupil to remain motivated while 
learning. As a result, after a week of work, the following was achieved: a greater interest 
in reading, the creation of texts and the participation of motivated pupils, in whom 
curiosity created the need to read and even write. 


Keywords: promotion of reading; horse; primary education; pupil; workshop. 


1. INTRODUCCIÓN 


La presencia en las aulas, cada vez más, de la diversidad, entendida como la 
presencia de una variedad de etnias, razas, religiones, creencias, capacidades, 
habilidades, competencias... y ritmos de aprendizaje, lleva a la búsqueda de distintas 
metodologías que respeten la individualidad en el aprendizaje, ayudando a cada alumno 
a conseguir un mismo objetivo partiendo de conocimientos distintos. 

El ámbito de la lengua y la literatura no puede quedar al margen de este principio, 
es más, debe convertirse en un área pionera en la innovación educativa, ya que sustenta 
la base formativa de la persona convirtiéndose en eje sobre el que se vertebra el resto de 
los aprendizajes, sobre todo, si la entendemos como un medio para dar respuesta a las 
preguntas existenciales del alumno (Tejerina, 1997). La literatura proporciona al menor 
un sentido profundo de la vida, clarifica las emociones y da respuesta a los conflictos y 
dudas que surjan a lo largo de la vida. 

La lectura, entendida como uno de los procesos más complejos de la mente humana 
(Quiala y Quesada, 2016), se convierte en garante del éxito académico, pero, también, y 
dependiendo de cómo se ofrezca al alumnado, en una de las grandes dificultades en el 
aprendizaje; por ello, la necesidad de diseñar estrategias y recursos que les muestre la 
necesidad de la lectura, no solo como medio de adquisición de conocimientos, sino como 
una fuente de placer. 

Si hablamos de estas estrategias y recursos, hacemos referencia no solo a lo 
material, sino a la creatividad e imaginación del propio docente, responsable y guía del 
aprendizaje del estudiante, quien debe tener siempre en cuenta los intereses reales de su 


alumnado. Un guía que debe investigar sobre su propia práctica docente, con el fin de 
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conocer cuáles son las necesidades (académicas y emocionales) que presenta su 
alumnado y cuáles su aciertos y errores en el aula para poder ayudarlo a alcanzar los 
objetivos propuestos. 

Ante los numerosos estímulos que recibe el estudiante, la lectura se puede presentar 
como un proceso tedioso y ajeno al placer. Por ello es necesario despertar en él la 
curiosidad. Teniendo en cuenta que el aprendizaje debe tener un carácter físico y mental, 
siguiendo la teoría de Piaget (2000), el desarrollo y el aprendizaje se adquiere por una 
asimilación fundamentada en la práctica, mediante estrategias innovadoras, talleres y 
recursos que sorprendan al estudiante y que le motive a leer. Por este motivo, la 
curiosidad y la motivación en este ámbito están unidos. Un alumno que sienta curiosidad 
por conocer, investigar o buscar una solución a un problema, tendrá la necesidad de leer 
para dar respuesta a esta incógnita. Esta es una de las grandes características de esta 
competencia, la lectura tiene un carácter interdisciplinar, es decir, se trabaja en todas las 
áreas de conocimiento, pero, a su vez, la lectura se enriquece de estas y ayuda a la mejora 
de la competencia. 

Los talleres, entendidos como estrategias creativas donde el alumnado crea su 
propio aprendizaje de forma globalizada y donde el lenguaje permite infinitas formas de 
combinación (Guerrero y Belmonte, 2001), se convierten en el recurso idóneo para 
trabajar la lectura y la escritura. En ellos se han incluido otras áreas que forman parte del 
currículo de Educación Primaria: Música, Educación Física y Valores. 

Si unimos la lectura, la creación de textos, la música y un recurso motivador e 
innovador tenemos una propuesta didáctica como la presente. ¿Pero por qué con un 
caballo? 

Las experiencias que abalan el trabajo de menores con equinos se sustentan en el 
desarrollo físico — motriz, rehabilitación de lesiones, además de su uso para deporte. En 
esta ocasión, y basándose en las conclusiones a las que llega Falke (2009), el caballo, 
por su actitud, docilidad y comportamiento, lo convierte en un animal que despierta 
“Cariño y comprensión” (p. 19), elementos indispensables en el aprendizaje de un menor. 
Al igual que ha ocurrido en los proyectos lectores llevados a cabo con perros, el 
estudiante se muestra cercano al animal y esto despierta en él la tranquilidad necesaria 
para poder leer de manera efectiva y placentera. Es por ello que se eligió el caballo como 
instrumento mediador entre la lectura y el estudiante. Además, a esto se une la 
expectación que genera la presencia del animal en un centro educativo. Lo llamativo e 


innovador del recurso contribuye enormemente a despertar el interés del alumno. 
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2. OBJETIVOS 


Objetivo general de la experiencia: 


Mejorar la competencia lectora, en todos sus ámbitos (comprensión, ritmo de lectura, 


velocidad, placer...) a través de talleres en donde el alumnado de Primaria interactúe 


con un caballo de doma clásica. 


Objetivos concretos: 


Trabajar los ritmos de lectura con los distintos pasos del caballo. 
Generar placer por la lectura y composición de textos. 

Mejorar la velocidad lectora por medio del paso del equino. 
Mostrar el juego como instrumento de aprendizaje. 


Aplicar recursos motivadores para acercar al alumnado a la lectura. 


3. DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA 


3.1. Metodología 


Este proyecto está basado en unos planteamientos pedagógicos en donde la libertad, 


el carácter lúdico, la flexibilidad e imaginación, el respeto a la individualidad y a la 


libertad, acompañan a la experiencia como aspectos fundamentales en el aprendizaje. 


3.2. Participantes 


El objeto de estudio de este proyecto fue un grupo de 300 alumnos de todos los cursos 


de Educación Primaria del CEIP Atalaya en Cartagena, de edades comprendidas 


entre los 6 y 12 años. Trabajaron en pequeños grupos de 25 a 30 personas, 


acompañados por los tutores de aula, profesores de apoyo, alumnos del grado de 


Educación de ISEN Centro Universitario, centro adscrito a la Universidad de Murcia. 


En total los participantes en este proyecto de innovación fueron 300 alumnos, 20 


profesores del centro educativo, de las áreas de Música, Lengua, Valores, Religión 


Católica y Educación Física; y 50 alumnos de grado. 


De los alumnos, 18 presentaban necesidades educativas especiales (ACNEE), 2 de 


ellos con Trastorno del Espectro Autista (TEA). 
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3.3. Instrumento 
El instrumento empleado para recogida de información fue un registro observacional 
de actitudes y motivación, junto a otro anecdótico en el que se anotaron las conductas 


y comportamientos de los alumnos participantes. 


3.4. Procedimiento 
Este proyecto se llevó a cabo a lo largo de una semana del mes de diciembre, en 
horario lectivo. Para ello, cada mañana era trasladado un caballo de competición de 
doma clásica al propio colegio, concretamente al patio destinado a Infantil, ya que 
reunía las características necesarias de espacio y tipo de terreno para poder realizar 
las actividades. 
Señalar la importancia de solicitar autorizaciones a los padres de los alumnos que 
participaron en la experiencia, a las consejerías de Educación y Sanidad de la Región 
de Murcia y de la Concejalía de Educación de Cartagena. Además, fue de obligado 
cumplimiento la presentación del carnet de vacunación en vigor del equino y del 
seguro de responsabilidad civil. 
Para poder llevar a cabo este proyecto, se diseñaron distintos talleres en función de 
las edades a las que iban destinados, entre los que se destaca: Leemos poemas, 
Canción al trote, El puzle de los ritmos. 
Cada uno de estos talleres se dividían en tres actividades: 

- Presentación de la actividad y acercamiento al equino, en donde se daban unas 
instrucciones básicas de comportamiento para no asustarlo (andar despacio, no 
pasar detrás de la grupa y no gritar), y se recordaba qué se iba a realizar y cómo 
se debían disponer en el terreno. 

- Realización de la actividad 

- Despedida del animal, con la posibilidad de poder tener un contacto físico. 

La disposición de los alumnos era en el centro del patio en círculo, mientras que el 
caballo trabajaba alrededor de ellos, manteniendo la distancia de seguridad. 

Como el objetivo que se pretendía alcanzar era la composición de textos escritos por 
los alumnos, la comprensión y los ritmos de lectura, se emplearon otros elementos 
como la música, con la guitarra del profesor Pablo Barahona, la psicomotricidad 
(mediante saltos, palmas y baile), ritmos y pulsaciones. 


A continuación, se detallan los talleres llevados a cabo en las siguientes tablas: 
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Tabla 1 
Taller 1 


Titulo: El puzle de los ritmos 


Cursos a los que va destinado 


Primero y segundo de Educación Primaria 


Número de alumnos participantes 


100 alumnos, divididos en grupos de 25. 


Objetivos 
= Emplear textos literarios como fuente de disfrute. 
= Leer con distintos ritmos y entonación. 
= Valorar el sentido estético de los textos literarios. 
= Mejorar la velocidad lectora. 
= Comprender textos mediante la experiencia. 
= Trabajar de manera cooperativa. 

Contenidos 


- Gusto por la lectura. 

- Ritmos de lectura y entonación. 
- Comprensión interpretativa. 

- Velocidad lectora. 


- Trabajo cooperativo. 


Competencias 


e Competencia en comunicación lingüística: hablar en público, escuchar 


y dialogar. 


e Competencia en el conocimiento e interacción con el mundo físico: 


actitud curiosa y observadora; experimentar. 


e Competencia social y ciudadana: control emotivo. Capacidad de 


expresar los sentimientos. 
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Temporalización 


- La actividad tendrá una duración de 45 minutos. 


Descripción y desarrollo 


Primera parte: 


Acogida de los alumnos y explicación de las normas a respetar para el correcto 


funcionamiento de la actividad. A pesar de que a los alumnos conocen qué es 


lo que van a hacer, se vuelve a explicar. Posteriormente, los alumnos son 


colocados en el centro de la pista improvisada y en disposición circular. 


Segunda parte: 


Los alumnos de Grado de Educación, que ejercen en la actividad de guías, 


presentan un dibujo de un caballo de grandes dimensiones y dividido en las 


partes de la anatomía del caballo. A cada una le corresponde una adivinanza 


relacionada con el equino que debe ser leída al paso del caballo y resuelta por 


los estudiantes, improvisando una respuesta cantada con el dato correcto. Para 


esto, los alumnos realizaron por grupos un trabajo de investigación sobre 


características, peculiaridades y cuidados, todo ello previo a la actividad. 


Las adivinanzas, cuyo ritmo se siguió con palmas, hacen referencia a las 


siguientes preguntas: 


¿Cómo se llama este caballo? 

¿De qué raza es este caballo? 

¿Qué pesa el caballo? 

¿Qué edad tiene el caballo? 

Los caballos son mamíferos 

¿Qué tipo de caballos hay? 

¿Cuántos años vive un caballo? 

¿Cuál es el período de gestación de un caballo? 
¿A qué edad un caballo es adulto? 

¿Qué comen? 


¿Cuántas botellas de agua de dos litros bebe el caballo a diario? 
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e ¿Cómo se comunican? 
e ¿Dónde viven los caballos? 
e ¿Cuáles son las partes del cuerpo de un caballo? 


¿Cómo duerme un caballo tumbado o de pie? 


Recursos 


Recursos humanos: 


- El tutor del aula. 
- 5 alumnos de grado. 
- Domador del caballo 


Materiales fungibles: 


- Papel continuo. 


Agrupamientos 


Cada aula se dividirá 5 grupos de 3 preguntas que trabajarán de forma colaborativa. 


Evaluación 


Se realizará mediante observación directa con hoja de registro (Anexo) 


Autoevaluación 


Tras la evaluación de los alumnos, el docente valorará la actividad, su diseño y 


actuación, teniendo en cuenta las siguientes variables: 


- Teniendo en cuenta al alumno: 


o Ha entendido la actividad 
o Ha mostrado interés por la actividad 
o Ha alcanzado los objetivos propuestos 


- Teniendo en cuenta al docente: 


Han sido claras las explicaciones 
Ha sabido resolver las dudas de los alumnos 


O 
O 
o Ha mantenido la atención de los alumnos 
O 
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Tabla 2 


Taller 2 


Titulo: Canción al trote 


Cursos a los que va destinado 


Tercero y cuarto de Educación Primaria 


Número de alumnos participantes 


100 alumnos, divididos en grupos de 25. 


Objetivos 
= Emplear textos literarios como fuente de disfrute. 
= Leer con distintos ritmos y entonación. 
= Valorar el sentido estético de los textos literarios. 
= Mejorar la velocidad lectora. 
= Comprender textos mediante la experiencia. 
= Emplear la música como recurso para la mejora de la 
entonación y el ritmo en la lectura de los textos. 
Contenidos 


- Gusto por la lectura. 
- Ritmos de lectura y entonación. 
- Comprensión interpretativa. 


- Velocidad lectora. 


Competencias 


e Competencia en comunicación lingüística: hablar en público, escuchar 
y dialogar. 

e Competencia en el conocimiento e interacción con el mundo físico: 
actitud curiosa y observadora; experimentar. 

e Competencia social y ciudadana: control emotivo. Capacidad de 


expresar los sentimientos. 
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Temporalización 


La actividad tendrá una duración de 40 minutos. 


Descripción y desarrollo 


Primera parte: 


Acogida de los alumnos y explicación de las normas a respetar para el correcto 
funcionamiento de la actividad. A los alumnos se les reparte la letra de una 


canción escrita y adaptada, cuyo ritmo simula el trote del equino (Anexo ). 


Segunda parte: 


Al inicio de la actividad, el dueño del caballo lo presentará y les explicará 
brevemente los distintos pasos que se trabajan en las competiciones. Los 
estudiantes deberán seguirlo con palmadas. Una vez que dominen el ritmo, se 
introduce la guitarra con la que se marcará el pulso, que coincide con el paso 


del equino. 


Una vez que los alumnos dominan el ritmo comienzan a trabajar la letra de la 


canción, en un principio leída, y posteriormente, cantada. 


Tanto los tutores, como los guías, se distribuirán entre los alumnos para apoyar 


a aquellos que presenten dificultades. 


Recursos 


Recursos humanos: 


- Tutores del aula. 
- Profesor de música 
- 5 alumnos de grado. 


- Domador del caballo 
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Materiales: 


- Guitarra, papel. 


Agrupamientos 


Se trabajará en gran grupo 


Evaluación 


Se realizará mediante observación directa con hoja de registro (Anexo) 


Autoevaluación 


Tras la evaluación de los alumnos, el docente valorará la actividad, su diseño y 


actuación, teniendo en cuenta las siguientes variables: 


- Teniendo en cuenta al alumno: 
o Ha entendido la actividad 
o Ha mostrado interés por la actividad 
o Ha alcanzado los objetivos propuestos 
- Teniendo en cuenta al docente: 
o Han sido claras las explicaciones 
o Ha sabido resolver las dudas de los alumnos 


o Ha mantenido la atención de los alumnos 


Tabla 3 


Taller 3 


Titulo: Leemos poemas 


Cursos a los que va destinado 


Quinto y sexto de Educación Primaria 


Número de alumnos participantes 


100 alumnos, divididos en grupos de 25. 
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Objetivos 


= Crear textos literarios. 

= Emplear textos literarios como fuente de disfrute. 

= Leer con distintos ritmos y entonación. 

= Valorar el sentido estético de los textos literarios. 

= Mejorar la velocidad lectora. 

= Emplear el movimiento del cuerpo para trabajar los ritmos 


de lectura. 


Contenidos 


Creación de textos. 

Gusto por la lectura. 

Ritmos de lectura y entonación. 
Comprensión interpretativa. 


Velocidad lectora. 


Competencias 


e Competencia en comunicación lingüística: hablar en público, escuchar 
y dialogar. 

e Competencia en el conocimiento e interacción con el mundo físico: 
actitud curiosa y observadora; experimentar. 

e Competencia social y ciudadana: control emotivo. Capacidad de 


expresar los sentimientos. 


Temporalización 


- La actividad tendrá una duración previa de dos horas. 


- Desarrollo con el caballo: 40 minutos. 


Descripción y desarrollo 


Primera parte: 


Durante la semana previa a la actividad en el patio con el equino, los alumnos 


elaborarán en el horario de la asignatura de Lengua un poema que evoque los 


valores que inspira el caballo: libertad, nobleza, fidelidad... El trabajo será 


guiado por el docente que imparte la asignatura. 
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Segunda parte: 


Los poemas serán leídos de manera individual y acompañados no solo con el 


paso del caballo, sino con el movimiento del cuerpo que el alumno ejecute y 


que seguirán los compañeros. Además, se acompañará de la guitarra que, junto 


a los distintos pasos de la doma clásica, permite trabajar los ritmos, las pausas 


y la entonación en la lectura. 


Recursos 
Recursos humanos: 
- Tutores del aula. 
- 5 alumnos de grado. 
- Domador del caballo 
Materiales: 


- Papel y boligrafo 


Agrupamientos 


La actividad es individual. 


Evaluación 


Se realizará mediante observación directa con hoja de registro (Anexo) 


Autoevaluación 


Tras la evaluación de los alumnos, el docente valorará la actividad, su diseño y 


actuación, teniendo en cuenta las siguientes variables: 

- Teniendo en cuenta al alumno: 
o Ha entendido la actividad 
o Ha mostrado interés por la actividad 
o Ha alcanzado los objetivos propuestos 

- Teniendo en cuenta al docente: 
o Han sido claras las explicaciones 
o Ha sabido resolver las dudas de los alumnos 


o Ha mantenido la atención de los alumnos 
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Adaptaciones 

Ante la presencia de 18 ANEE, con dos alumnos TEA, los talleres se diseñaron con 
apoyo de imágenes y se trabajaron previamente en el aula, con la ayuda de profesores de 
apoyo. Por lo demás, las actividades se llevaron a cabo de manera inclusiva, en donde el 


alumnado con necesidades trabajó con el gran grupo. 


4. RESULTADOS 


A lo largo de los talleres se recogieron datos en un registro observacional y 
anecdótico que dio como resultados los siguientes registros: 

En cuanto a la motivación, el 100% del alumnado mostró interés en la actividad 
principalmente por dos motivos: la presencia del equino en el propio centro educativo y 
por el carácter lúdico de la actividad que convertía el patio en un escenario vivo de 
aprendizaje. 

Respecto a la mejora de la comprensión de los textos, la búsqueda de información 
previa y efectiva sobre el equino, generada por la curiosidad ante la actividad, ayudó en 
gran medida a la comprensión posterior de los textos. Más del 95% tuvieron una mejora 
en la comprensión interpretativa. 

Es complicado confirmar una mejora significativa en el ritmo de lectura con una 
semana de trabajo, pero es cierto que la motivación, el juego y la lectura repetida de un 
texto facilitó no solo la velocidad sino la entonación en la dicción. El 98% de los alumnos 


manifestaron su satisfacción al leer 


5. CONCLUSIONES 

La puesta en práctica de un proyecto como este tan solo es posible en periodos no 
muy extensos, ya que los centros no reúnen las condiciones idóneas para poder mantener 
y cuidar a un caballo en sus instalaciones. Pero es cierto que, en tan solo una semana, los 
resultados muestran la necesidad de ser innovadores en la práctica docente. No existen 
métodos, ni recursos, ni estrategias ideales, existen alumnos a los que se les debe dar una 
respuesta ante sus necesidades y atención que demandan. 

Está claramente demostrado que la lectura constituye un aprendizaje (y a la vez una 
necesidad) básica en la formación del estudiante, por lo que nuestras investigaciones, 
trabajo y dedicación deben ir destinados en la mejora de una práctica docente en el que la 


innovación sea de obligado cumplimiento. 
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Con este proyecto hemos podido demostrar que la lectura forma parte de lo 
entretenido, y que a partir de talleres se puede mejorar esta competencia en el alumnado. 
El caballo es un instrumento que, junto al juego, contribuye al desarrollo de los dos 
aspectos fundamentales de la lectura: la adquisición de información y el placer. Estos 
elementos, que conforman, junto con el acto mecánico, la lectura, son el paso previo al 
tan deseado hábito lector. Si el estudiante no entiende el texto, no puede disfrutar con él 
y por lo tanto el acto se convierte en una mera decodificación tediosa. 

La implementación de este proyecto ha mostrado que trabajar con caballos ayuda a 
la adquisición de todo aquello que engloba la lectura. La tranquilidad y el ambiente que 
genera el caballo facilita la concentración necesaria para ella. Además, se ha de tener en 
cuenta que la entonación y el ritmo de lectura puede ser trabajado perfectamente con los 
pasos del animal. Pero, a pesar de todos estos beneficios, no se puede olvidar que el 
equino es un medio motivador para el alumnado; trabajar con él despierta la curiosidad y 
el interés por aprender, por el esfuerzo. 

Debemos quitar el miedo a la lectura, mostrando un ambiente lúdico (si es posible, 
fuera del aula) donde el alumnado esté motivado y en disposición de leer. A esto 
contribuye la música, el movimiento y los valores que se trabajaron. La expresividad a 
través de la lectura y de la música ayudan a dar respuesta a los numerosos interrogantes 
que plantea el alumnado y cubre la necesidad de la belleza estética que todo ser humano 
presenta. 

Además, es de destacar las reacciones de los alumnos con necesidades educativas, 
ya que presentaron un enorme interés por la actividad, favoreció su aprendizaje, y 
contribuyó enormemente a la expresión de sus emociones. 

La vida sin lectura y sin un hábito lector es un gran hándicap para el hombre. Los 
docentes debemos ser conscientes de ello para poder buscar modos, estrategias, 
instrumentos y recursos que muestren al estudiante su necesidad existencial. El ser 
humano no solo necesita cubrir unas necesidades físicas, sino también emocionales, 
espirituales y existenciales; la literatura se presenta ante él como la llave hacia un mundo 


por descubrir y que da respuestas serias a esas necesidades. 
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Resumen 


El desarrollo tecnológico e informacional de las últimas décadas ha derivado en un nuevo 
modo de entender la comunicación, el conocimiento y su transmisión, lo cual ha 
trascendido en la concepción del acto de lectura. Este cambio de paradigma se ha 
evidenciado en el ámbito editorial mediante la apuesta por la edición de obras de no 
ficción, género que expande los límites de los tradicionales libros informativos o de 
conocimientos a través de la hibridación de arte, conceptos o juego entre otros recursos 
lingüísticos y visuales. El proyecto de I+D+I-Retos de Investigación “Formar lectores en 
la sociedad digital desde el libro de no ficción” tiene como objetivo profundizar en el 
estudio de este tipo de obras para avanzar en la definición del género e indagar en el 
modelo lector que desarrollan. En el marco de este proyecto, se presentan los resultados 
del análisis de la obra Desde la ventana. Vida y arte de Marc Chagall (Rosenstock y 
Grandpré, 2019), desde la perspectiva de uno de los elementos más característicos del 
lenguaje de las obras de no ficción posmodernas de temática artística: el uso de la 
metáfora. Del análisis se extrae el valor de la complementariedad texto-imagen para la 
construcción del significado y la interpretación del discurso poético que caracteriza a la 
obra. Además, destaca el uso de la metáfora como elemento que construye a este libro 
como obra de no ficción posmoderna. Se trata de un álbum que transita entre la claridad 
y la ambigiiedad gracias al empleo de este recurso como estrategia para la transmisión de 
sensaciones y la experimentación de la mirada del artista por parte del lector. De este 
modo, nos encontramos ante un libro que propone un modelo de lector curioso, activo y 
reflexivo que se corresponde con el que requiere la sociedad del siglo XXI. 


Palabras clave: competencia informacional, competencia lectora, libro álbum, libro de 
no ficción, metáfora. 


Abstract 


Nowadays, there is a new conception of knowledge and its transmission, as a result of the 
technological and informational changes occurred in the last decades. The new paradigm 
of communication has also transcended the conception of the act of reading, and it has 
been evidenced in the publishing market through the intensification of the publication of 
non-fiction books. These books offer a new conception of knowledge books by the 
hybridization of art, concepts or games, among other linguistic and visual resources. The 
R+D+I project “Training readers in the digital society from the non-fiction book” aims to 
go deeper into the study of this genre, to advance in its definition and to investigate the 
reader that this kind of books try to create. Within the framework of this project, this 
paper presents the analysis of the work Through the window. Views of Marc Chagall’s 
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life and art (Rosenstock and Grandpré, 2019), from the perspective of one of the most 
characteristic elements of the language of postmodern non-fiction works with an artistic 
theme: the use of metaphor. The analysis shows the value of text-image complementarity 
for the construction of meaning and for the interpretation of the poetic discourse that 
characterizes this piturebook. Furthermore, the use of metaphor as an element that builds 
this book as a postmodern non-fiction work is verified. It is a picturebook that transits 
between clarity and ambiguity thanks to the use of this resource as a strategy for the 
transmission of sensations and for the experimentation of the artist's gaze by the reader. 
In this way, this work proposes a curious, active and reflective reader that corresponds to 
that required by the society of the 21st century. 


Keywords: informational competence, metaphor, non-fiction book, picturebook, reading 
competence. 


1. INTRODUCCION 


La concepcion del acto de lectura en la infancia ha evolucionado significativamente 
en las últimas décadas, fruto del cultivo de un nuevo género, el álbum, que ha dotado a la 
imagen de un protagonismo sin precedentes como “un código que construye significados 
junto al verbal, de tal modo que sin la intervención del mismo, el discurso no puede ser 
interpretado” (Tabernero, 2005: 28). En este sentido, diferentes autores (Bosch, 2007; 
Cañamares-Torrijos y Moya-Guijarro, 2019; Styles y Salisbury, 2012; Tabernero, 2005) 
han puesto de manifiesto el valor del género, por su naturaleza multimodal, para la 
formación de lectores en la sociedad del siglo XXI, en la que los intercambios 
comunicativos se caracterizan por una hibridación de códigos que requiere de la 
alfabetización no solo lingüistica sino también visual (Lluch, 2018). 

Las investigaciones sobre el libro-álbum de ficción se han intensificado desde su 
proliferación a partir de la segunda mitad del siglo XX, y han primado sobre todo el 
estudio de la relación entre texto e imagen y su repercusión en términos de recepción 
(Lewis, 2001; Nikolajeva y Scott, 2001; Van del Linden, 2006), reforzando una 
concepción generalizada de estos libros como auténticas obras de arte. 

El componente artístico de estas obras está tomando una relevancia mayor si cabe 
en la actualidad, con la vinculación de este género a la transmisión de saberes. El auge 
editorial de álbumes de no ficción presenta nuevas posibilidades para el desarrollo de la 
comprensión lectora entendida desde los presupuestos de la hibridación texto-imagen que 
caracteriza a la literatura infantil del siglo XXI. Nos encontramos ante obras que distan 
del tradicional libro de conocimientos de corte enciclopédico que copaba el mercado de 


no ficción en los albores del siglo XXI. Se trata de propuestas abiertas y caracterizadas 
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por un constante movimiento entre la claridad y la ambigúedad, lo que denota la búsqueda 
de un lector modelo activo y crítico, reflexivo, dispuesto a completar los vacíos con sus 
propias interpretaciones (Lartitegui, 2018) e incluso con la búsqueda de nuevas 
informaciones, dando el salto al ámbito digital desde un soporte analógico. 

Dentro de las posibilidades que ofrece lo que Lartitegui (2018) denomina como, 
libro de conocimientos posmoderno, nos parece especialmente interesante indagar en el 
papel de uno de los temas que ha captado la atención del mercado editorial, el del arte, 
dado que consideramos que algunos títulos recientes cuentan con propuestas 
especialmente encaminadas al desarrollo de la comprensión lectora desde una de las 
destrezas más exigentes, la interpretación del lenguaje poético/metafórico. 

La metáfora visual, recurso característico en el género del libro-álbum, puede 
adquirir un nuevo sentido en algunas de las obras de no ficción concebidas ex profeso 
para la inmersión del lector en el lenguaje del arte, en las que el mensaje textual, también 
de naturaleza poética, encuentra una correspondencia en la propuesta visual, haciendo 
que exista una reciprocidad entre texto e imagen como medios de anclaje para la 
interpretación de un discurso connotativo que se evidencia en la imagen pero también 
reside en la naturaleza del texto. Nos encontramos ante obras donde el texto no funciona 
únicamente como anclaje semántico de la metáfora visual, sino que su naturaleza poética 
requiere frecuentemente del input visual para alcanzar su interpretación, por lo que la 
función de las imágenes en la construcción del sentido funciona frecuentemente de una 
forma similar a la del álbum ilustrado lírico (Neira-Piñeiro, 2016). 

En este trabajo profundizaremos en la exploración del uso de la metáfora en el libro 
de no ficción artístico, destacando su papel en la formación del lector curioso, reflexivo 
y activo que requiere la sociedad del siglo XXI. Para ello, partiremos del análisis de la 
obra de Barb Rosenstock y Mary Grandpré Desde la ventana. Vida y obra de March 
Chagall, publicada en 2019 por Editorial Juventud. 


2. OBJETIVOS 

Los objetivos de este trabajo se encuadran dentro del proyecto de I+D+I-Retos de 
Investigación “Formar lectores en la sociedad digital desde el libro de no ficción” 
(RTI2018-093825-B-I00), liderado por Rosa Tabernero Sala y cuya finalidad es 
profundizar en el estudio de la propuesta editorial actual en el género de no ficción para 
avanzar en la definición del género e indagar en el modelo lector que desarrolla. En 


concreto, nuestro trabajo pretende dar respuesta a los siguientes objetivos: 
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1. Explorar la sinergia texto-imagen con atención al modo en el que la metáfora 
(visual y textual) condiciona la construcción del sentido en la obra seleccionada. 

2. Determinar qué rasgos estructurales del álbum analizado favorecen la 
comprensión de un contenido presentado mediante un lenguaje esencialmente 
figurativo, contribuyendo a la definición del libro de no ficción posmoderno y su 


valor para el desarrollo de la competencia lectora. 


3. MARCO TEÓRICO 


3.1. La metáfora en el libro álbum 

Tal y como apunta Raya (2018: 1), “el libro-álbum es un poderoso vehículo de 
acceso al lenguaje del arte”, un lenguaje caracterizado por su naturaleza retórica, poética, 
connotativa. La naturaleza del libro álbum es fundamentalmente visual y uno de sus sellos 
de identidad es la creación de realidades inexistentes, mundos que escapan a la lógica de 
los sentidos pero que adquieren un significado en el contexto de la obra gracias a la 
sinergia texto-imagen (Chaves, 2013) ya que ilustración y palabra se entrelazan llenando 
los vacíos que cada uno de los códigos genera en un juego de reciprocidad. Como 
destacan Tabernero y Calvo (2016), esta complementariedad, que se basa en un discurso 
articulado por la sugerencia y la connotación, es la base que fundamenta la poética del 
libro álbum. En este sentido, Tabernero (2011) recuerda que la presencia de los tropos, y 
entre ellos fundamentalmente la metáfora, es una de las claves del libro álbum de nuestros 
días y apunta, además, que una de las principales aportaciones de este género para el 
desarrollo del lector literario es precisamente “la presencia de la metáfora en la 
aproximación al discurso literario y artístico” (Tabernero, 2011: 104). 

En lo que respecta a la teorización sobre la metáfora y su interprestación, existen 
dos grandes paradigmas, la teoría de la sustitución y la teoría de la interacción. Respecto 
a la primera, desrrollada desde la retórica clásica, este recurso se entiende como un tropo 
en el que “la semejanza sirve como motivo para la sustitución de una palabra literal 
desaparecida o ausente por una palabra figurativa” (Ricoeur, 2003: 61), de modo que este 
tipo de metáforas pueden ser traducidas restaurándose así su significación literal. Sin 
embargo, desde la teoría de la interacción, Ricoeur (2003) establece una distinción entre 
las metáforas de sustitución (aquellas que meramente revisten una idea con una imagen 
sin generar un nuevo significado) y las metáforas de tensión, que considera como las 


metáforas verdaderas. Este autor define a las metáforas de tensión como aquellas que no 
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son meros adornos y que no son susceptibles de traducción ya que ellas mismas crean su 
sentido al poner en tensión, en conflicto, la interpretación de dos términos concretos 
generando un significado nuevo. 

En esta misma línea, Betancour (2006) destaca la concepción de este recurso 
desde la teoría de la tensión e interacción como una violación del código semántico que 
requiere de la dotación de un nuevo significado a dicho desvío por parte del lector. Por lo 
tanto, para que la metáfora adquiera su sentido es necesario dotar de una nueva 
interpretación a un enunciado que desde la interpretación literal del sentido de sus 
palabras se caracteriza por la impertinencia semántica, de manera que, en síntesis, lo que 
se produce es una destrucción del lenguaje para propiciar su reencuentro en un plano 


superior. 


3.2. El valor del álbum de no ficción posmoderno para el desarrollo de la 
interpretación de la metáfora en escolares 

La metáfora es una figura retórica que ya encontramos en el habla infantil de 
manera desenfadada y con claro valor expresivo. Inmersos en un mundo repleto de 
imaginación y espontaneiddad, los niños no son conscientes de que en su habla emplean 
un recurso poético en sí, a pesar de que suelen utilizar con fluidez la metáfora como un 
tipo de semejanza (Pérez, 1993). Así, en su lenguaje habitual podemos encontrar 
diferentes ejemplos, valiéndose del uso tanto de elementos animados como inanimados 
para la composición del recurso: “pues entonces empezó a llover y, como se mojaban se 
fueron debajo de una seta... que así era un paraguas muy grande”; los espaguettis son 
“unos tornillos de esos que se enredan o se comen con tomate y carne” o un niño muy 
flaco es un “palillo” o es un “cuatro ojos” (refieriéndose así a que lleva gafas). Del mismo 
modo, “la tortuguita se mete en la montaña la cabeza y se abre” una bonita visión infantil 
en la que la tortuga se refugia en su montaña (caparazón) que, a su vez, debe “abrirse” 
para que ella quepa dentro (Pérez, 1993: 165-186). 

La familiaridad que los niños tienen con este tipo de construcciones de valor 
metafórico ha sido puesta de manifiesto por autores como Martí (1988) destacando su 
función fundamentalmente denominativa y no comparativa, como respuestas ante lo 
insólito, fruto de la necesidad de comunicar situaciones o conceptos de los que se 
desconoce el nombre. De este modo, se podría sostener que la presencia de estas 
construcciones no supone la presencia de una verdadera capacidad metafórica en la 


primera infancia, lo cual guardaría coherencia con estudios como el de Calderón, 
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Maldonado y Vernon (2017) o el de Pineda (2018), que muestran una mayor capacidad 
en el reconocimiento de metáforas entre el alumnado de cursos escolares más elevados. 
Así, Pineda (2018) destaca el dominio de un mayor repertorio léxico o el desarrollo de la 
competencia metalingiiistica como algunos de los aspectos más relevantes para el 
reconocimiento de las metáforas entre los escolares y Calderón, Maldonado y Vernon 
(2017) hacen énfasis en la ardua labor cognoscitiva que implica para el lector infantil la 
comprensión de este recurso, al tiempo que destacan lo oportuno de favorecer y estimular 
dicho trabajo cognitivo mediante “situaciones u objetos de conocimiento interesantes y 
retadores” para el lector en formación (Calderón, Maldonado y Vernon, 2017: 112). 

En este sentido, partiendo de las características que se han expuesto en los 
apartados anteriores, consideramos que el álbum de ficción posmoderno de temática 
artística puede convertirse en una herramienta clave para el desarrollo de la capacidad de 
interpretación del lenguaje metafórico. Así, en el siguiente capítulo daremos cuenta de 
cómo la presencia de la imagen en el álbum analizado es fundamental para facilitar la 
descodificación e interpretación de las metáforas que encontramos en el discurso 


narrativo textual. 


4. ANÁLISIS DEL USO DE LA METÁFORA EN LA OBRA SELECCIONADA 
El libro seleccionado, Desde la ventana. Vida y obra de Marc Chagall, es una 
biografía narrativa (Calvillo, 2016) sobre dicho pintor, escrita e ilustrada desde una 
perspectiva figurativa y con una fuerte naturaleza poética. El libro se construye en su 
totalidad desde el homenaje a las características de la obra pictórica del pintor ruso, en 
una suerte de hipérbole metafórica que invita a la inspección y la contemplación ya desde 
el primer contacto con el libro a través de sus elementos peritextuales. Así, la cubierta y 
la contra, del mismo modo que las guardas, presentan un conjunto de iconos de aparición 
reiterada en la obra de este pintor (por ejemplo, la propia ventana, /eivmotiv de su obra, o 
símbolos de la cultura judía y de la tradición rusa) que se distribuyen en el espacio 
levitando, creando esa atmósfera mágica y onírica que caracteriza a su propuesta artística. 
Estos símbolos, que se yuxtaponen sobre el espacio sin un orden o relación aparente y 
excediendo sus límites más allá de los márgenes de la página, son la primera invitación a 
la comprensión del estilo pictórico del autor, que no se caracteriza por la búsqueda de una 
lógica narrativa sino por el interés por crear una impresión visual, para lo cual el juego 
con la composición es el elemento clave (Moreno, 2012). Todos estos iconos suscitan 


múltiples preguntas en el lector que se acerca a esta obra sin conocer previamente la vida 
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y Obra del artista, pero aportan al mismo tiempo una clave esencial para la interpretación 
del álbum: el carácter onírico, a medio camino entre la realidad y el surrealismo, desde el 


cual está construido en coherencia con la obra de Chagall. 


Figura 1. Guardas de la obra analizada. 


Como recuerda Tabernero (2011), las guardas de un libro álbum resultan 
fundamentales para la realización de inferencias por parte del lector acerca del contenido 
de la obra. Y, en este caso, adelantan la perspectiva desde la cual está concebida esta 
biografía que, en homenaje a la obra del propio pintor, no propone un relato 
fundamentado en la descripción objetiva del personaje y sus hitos vitales, sino que ofrece 
más bien una serie de estampas (cada doble página) narradas en presente que se 
yuxtaponen articuladas por un sugerente hilo conductor cronológico de carácter figurativo 
a través de la fórmula: “Desde la ventana, el niño (el estudiante, el inadaptado, el pintor, 
el revolucionario, el maestro, el anciano) ve...” (Figura 2). Fechas y datos biográficos 
concretos y explícitos están ausentes, ya que la finalidad de esta obra no parece ser aportar 
conocimientos concretos o conceptuales sobre el autor sino ofrecer al lector la 
oportunidad de experimentar su mirada, de comprender la naturaleza de su obra desde la 
asistencia en primera persona al devenir de sus acontecimientos vitales. La ventana se 
convierte, de este modo, en el /eivmotiv del album, en coherencia con la obra del pintor, 
por lo que este recurso, que invita al lector a mirar desde el lugar del artista, aporta ritmo 
a una la narración en la que funciona como eje, ya que desde la ventana el niño va 


cambiando al estudiante, al inadaptado, al pintor, revolucionario, maestro... 
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Unos laboriosos bueyes desfilan, las cabras 
deambulan, y las gallinas aletean. 

Unos vecinos discuten, los rabinos bendicen y, 
mientras, un violinista chueco toca sobre un tejado, 


Figura 2. Primera doble página de la obra. 


En lo que respecta a la imagen, podemos decir que opera de forma muy similar a la 
propia de los álbumes poéticos, lo cual guarda coherencia con el lirismo del texto que la 
acompaña. Tomando como marco de análisis las aportaciones de Neira-Piñeiro (2016), 
encontramos tres funciones recurrentes de la imagen que divergen con las funciones que 
esta autora constata en los álbumes poéticos para la construcción del sentido: la 
construcción del sujeto poético, la creación de ritmo y el refuerzo del lenguaje figurado. 
Es en este último aspecto donde encontramos una presencia notoria de la metáfora visual, 
aunque siempre en cooperación con el texto, tal y como detallaremos a continuación. 

En lo que respecta al texto, podemos comenzar destacando que la obra pictórica de 
Marc Chagall se brinda a la utilización de la gran mayoría de tropos que la retórica recoge 
y que en este libro quedan representados para expresar una visión subjetiva de la realidad, 
una realidad que podríamos llamar “poética”. Ricoeur (2001: 53, cit. por Tabernero y 
Calvo, 2016) apunta que para Aristóteles la metáfora consiste en “hacer ver”, que “las 
palabras pintan cuando significan cosas en acción”. Y tal vez en esta línea se pueda 
estudiar el cuerpo textual que encontramos en Desde la ventana. Vida y obra de Marc 
Chagall. 

Casi en cada frase del libro encontramos metáforas puras o construcciones con valor 
metafórico, como las comparaciones o los símiles. Por ejemplo, en la tercera página de la 
obra, narra el texto: “Desde la ventana, el estudiante ve...Su futuro (carnicero, panadero, 


herrero...) pero aparta la mirada. Un estudiante copia un retrato de un libro. Una idea 
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florece”. Aquí podemos comprobar cómo la metáfora ayuda a entender ese espíritu 
rebelde del protagonista, que desestima un futuro que rechaza y enfoca sus intereses hacia 
nuevas ideas que nacen en sí mismo. Esta idea queda reforzada por la metáfora visual, 
reflejada en la composición de la ilustración, con la representación a la izquierda, atrás, 
de ese futuro predestinado que rechaza y a la derecha, hacia adelante, el deseado, que 
toma forma, además, en la página que sigue, donde el texto continúa así: “El poder de las 
imágenes. Dibuja y borra, sueña en colores...”, donde encontramos al joven Chagall 
inmerso en su tarea de creación mientras del lienzo se elevan por el aire trazos de colores 
vivos, por lo que encontramos una complementariedad de la imagen que completa el 
sentido figurativo del texto. 

Otro ejemplo destacable de la complementariedad a la que acabamos de aludir es el 
siguiente: “Su corazón valiente vuela por las calles en un viaje a lo desconocido”, donde 
el recurso poético nos sitúa en un elemento fundamental de la obra del artista la levitación, 
el vuelo de las figuras representadas en sus lienzos. Esta frase tan visual está inserta en 
una ilustración en la que se ve al joven Chagall volando por las calles de su ciudad 
mientras en ella la vida transcurre normalmente, sugiriendo al lector una triple 
interpretación: la del “vuelo de la imaginación” del artista, la de la sensación de alegría 
del pintor tras su aceptación para iniciar sus estudios artísticos y la de una de las 
características más representativas de su obra. 

De este modo, nos encontramos ante un uso recurrente de la metáfora para definir 
la personalidad y el estilo del artista, como sucede en el caso de la página donde el texto 
reza: “Los buenos estudiantes copian a antiguos griegos atrapados en yeso. Los viejos 
profesores reprueban su lienzo del que escapan figuras de cuentos populares”, donde la 
complementariedad texto-imagen invita a comprender la originalidad de su obra, que va 
más allá de la época clásica pues representa la universalidad a través de los personajes de 
cuentos que rompen con esas figuras clásicas “atrapadas” que contrastan con las suyas, 
que en la propia imagen que acompaña al texto vuelan, se escapan literalmente de su 
lienzo. En este caso podemos destacar nuevamente la función de la imagen desde el punto 
de vista del refuerzo del lenguaje figurado, ya que esta representa una metáfora verbal, 
por lo que funciona como anclaje en el proceso de interpretación y facilita la comprensión 
de un lenguaje retórico que, por sí solo, podría exceder los límites de comprensión del 
lector infantil. 

Como señalábamos con anterioridad, el texto de este álbum se vale también de otros 


recursos retóricos con valor metafórico, como es el caso de la comparación de la Figura 


357 


3, que sirve para mostrar al pintor en una nueva etapa de su vida como una nueva persona: 
“Su nombre transformado en Marc Chagall, francés, elegante y sofisticado como una 


pátisserie”. 


Figura 3. Ilustración del interior de la obra. 


La metáfora textual sigue representando a lo largo de la obra los diferentes 
sentimientos experimentados por el pintor, como en el caso de la doble página donde el 
texto narra la llegada de la guerra a Francia y el consecuente exilio forzoso del pintor a 
América, quien cruza el oceáno “como una paloma en llamas”. En este caso, vemos cómo 
se emplea la comparación de la paloma pura y blanca que contrasta con el sentimiento 
interior del artista, en llamas, expresión de la rabia que siente por lo que ve a su alrededor, 
por las duras circunstancias de su vida. 

Así, poco a poco, el lector se adentra en la última etapa de la producción artística 
de Chagall, asomándose ya a la ventana, en las últimas páginas, el anciano: “Desde la 
ventana, el anciano ve... Un caleidoscopio de recuerdos mágicos. Sus sueños reales e 
imaginarios se rompen y recomponen”. Con la metáfora del caleidoscopio, que refiere a 
la vidriera que representa la doble página —funcionando así de nuevo la imagen como 
anclaje—, el relato sitúa al lector nuevamente entre la realidad y el sueño al mismo tiempo 
que destaca una de las aportaciones más relevantes del artista hacia el final de su vida, la 
creación de vidrieras. 

El párrafo final de la obra viene a resumir la vida y obra del pintor que nos ocupa, 
de modo que la ventana, se convierte ahora en ventanas desde la que todos vemos: “Desde 


las ventanas de Marc, vemos... Madres que ríen, padres cansados, músicos que marcan 
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el paso a los animales del desfile. Personajes que conocemos bien, aunque nunca los 
hayamos visto. Letras en movimiento susurrando verdades secretas desde el cristal”. En 
la ilustración, todos los personajes de su obra aparecen a modo de recopilación al final, 
plasmados en esa vidriera desde la que nos comunican la vida en sí, con el uso de la 
personificación de esas letras que susurran, nada menos, que “verdades secretas”. Texto, 
imagen y color se únen en el colofón del libro: “Azul, azul, siempre azul, imponentes 
oceános de espíritu centelleante. Niños con el rostro iluminado por arcoíris jugando con 
la luz, viendo el mundo donde la vida es dura, la vida es bella y está llena de ternura”. 
No podemos finalizar nuestro análisis sin aludir a un elemento fundamental en la 
construcción del álbum analizado, que lo caracteriza como libro de ficción posmoderno 
y que se configura como recurso clave para la comprensión de la obra en su totalidad. 
Este elemento es el anexo de tres páginas en el que se presenta, a modo de nota de la 
autora, un texto en pasado que recoge cronológicamente y de forma objetiva los 
principales datos de la biografía del pintor, junto a imágenes y citas del propio Chagall. 
De este modo, la conclusión de la lectura de la obra, con la llegada a ese anexo 
escrito a modo biografía tradicional, ayuda a llenar los vacíos generados durante la 
experiencia lectora previa, al tiempo que crea en el lector la necesidad de iniciar de nuevo 


la lectura del álbum e incluso de complementarla con nuevas informaciones. 


5. CONCLUSIONES 

Fruto del análisis realizado, podemos decir que nos encontramos ante una obra que 
responde a las cracterísticas del libro de no ficción posmoderno (Lartitegui, 2018) ya que, 
como destaca González-Yunis (2011), promueve la formulación de preguntas, invita a la 
interacción con otras fuentes de información y, sobre todo, promueve la experimentación 
de sensaciones y sentimientos. 

En síntesis, podemos decir que la obra analizada, no pretende presentar una mera 
biografía de Marc Chagall, sino que nos encontramos ante una propuesta de educación 
artística al más alto nivel. La metáfora en esta obra es una invitación a vivenciar la 
experiencia artística en primera persona. Su recurrente uso a través del texto y la imagen 
lleva al lector a comprender la obra del pintor como un reflejo de su ciclo vital, de modo 
que podemos decir que gracias a este y otros recursos poéticos, el lector puede alcanzar 
la interpretación de la complejidad y el espíritu artístico de la pintura de Chagall. Gracias 
a los tropos y al valor metafórico que se despliega por las páginas de este album, la visión 


del pintor llega a ser la visión del propio lector. Con el uso de las repeticiones “Desde la 
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ventana”, por ejemplo, el lector va conociendo las distintas etapas artísticas del pintor 
(desde su niñez pasando por sus estudios, por su espíritu de inadaptado, por su esencia de 
pintor, por su ser revolucionario, por su maestría hasta llegar a su vejez), siguiendo un 
recorrido vital y artístico comprensible. La pintura de Chagall expresada en el libro a 
través de sus particulares ilustraciones se completa perfectamente con un texto casi tan 
poético como su misma pintura; un texto que gracias al uso de las comparaciones, 
repeticiones, personificaciones y metáforas, logra expresar junto a las ilustraciones el 
pensamiento artístico y la visión del pintor. Libertad, lucha, esperanza, color, raíces, 
pasado, futuro, presente, realidad, amor, sueño, personajes varios..., se conjugan 
utilizando la unión de texto e imagen con el fin de llegar a explicar lo que fue la vida y 
obra del artista ruso. 

Por otra parte, la ambigiiedad del texto lírico y el choque que se produce al iniciar 
la lectura cuando, tras leer el subtítulo, el lector espera encontrar un texto biográfico, 
convierten a la obra en un constante despertar de preguntas. El desconcierto es la tónica 
principal desde su inicio y el sentido se va construyendo conforme el lector gira la página, 
en un constante ejercicio de interpretación en el que el que la imagen se torna esencial 
para la comprensión del sentido metafórico del texto. Destaca, pues, la construcción del 
libro desde la apertura y ambigiiedad que señala Lartitegui (2018) como características 
en el género de no ficción posmoderno. En este sentido, nos encontramos ante una obra 
que transgrede las expectativas del lector que tras leer el subtítulo Vida y obra de Marc 
Chagall espera encontrar un texto biográfico, rompiéndose la superestructura que 
funcionaría como esquema de interpretación (Solé, 1993) ya desde el inicio de la obra. 
Solo tras el impacto de la vivenciación de la mirada del artista se encontrará el texto 
biográfico tradicional que llena los vacíos generados por la obra y da pie a una 
interpretación completa. 

En síntesis, podemos concluir que es el uso de la metáfora el que convierte a esta 
obra en un libro de conocimientos postmoderno cuya construcción nos parece 
especialmente valiosa para el desarrollo de un lector curioso y activo, capaz de construir 
sentidos y de tomar decisiones para contrastar sus ideas (González-Yunis, 2011). En 
definitiva, ese lector que requiere la sociedad de la información y el conocimiento de 


nuestros días. 
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Resumen 


El modelo simple de lectura propone que son las dificultades en lenguaje oral las que 
impiden a los lectores buenos decodificadores entender bien un texto. Aunque no 
contempla el papel de las funciones ejecutivas, es probable que estas influyan en la 
comprensión lectora. En un anterior estudio, demostramos que una intervención diseñada 
para mejorar la monitorización de la comprensión resultó en un aumento de la puntuación 
en una prueba estandarizada de comprensión lectora. No obstante, la literatura muestra 
que los resultados varían dependiendo del modo de intervención (individual, en grupo 
pequeño, o con toda la clase), y en nuestro estudio anterior los grupos eran pequeños. En 
consecuencia, en el presente estudio nos propusimos examinar la eficacia de esa 
intervención con una aplicación en grupos grandes. Se llevó a cabo una intervención en 
monitorización y otra con grupo control de animación a la lectura en grupos de 22 y 20 
participantes de 4° de E.P. Además, antes y después de las intervenciones, se realizó un 
experimento de lectura de textos con diferentes anomalías con seguimiento de 
movimientos oculares. Los resultados indicaron que la intervención en monitorización no 
logra resultados diferentes de la de control en las medidas específicas de monitorización 
ni en la medida estandarizada de comprensión lectora. Los datos de movimientos oculares 
revelan que en el pre-test la anomalía de tipo morfosintáctico fue la que mayor aumento 
de movimientos oculares provocó. Tras las intervenciones, en comprensión lectora, la 
intervención en monitorización no fue efectiva al aumentar el tamaño del grupo. Pero, en 
cuando a los movimientos oculares, el grupo entrenado en monitorización mostró un 
cierto efecto positivo tras la intervención. Es posible que la muestra no sea suficiente 
como para encontrar diferencias en la comprensión lectora medida con una prueba 
estandarizada. 


Palabras clave: Comprensión lectora, monitorización de la comprensión, intervención, 
movimientos oculares. 


Abstract 


The Simple View of Reading Model proposes that difficulties in oral language prevent 
good decoders from understanding a text. While it does not contemplate the role of 
executive functions, they are nevertheless likely to influence reading comprehension In a 
previous study, we demonstrated that an intervention designed to improve comprehension 
monitoring resulted in increased scores in standardised reading comprehension tests. 
However, the literature shows that results will vary depending on the type of intervention 
(individual, small group or with entire classes), and our previous study employed small 
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groups. Thus, in the present study we set out to examine the efficacy of this intervention 
in a large group setting. We carried out a comprehension monitoring intervention and 
another one in reading motivation as control, in two groups with 22 and 20 4" graders 
each. In addition, we implemented an eye-tracking reading experiment with texts with 
different anomalies before and after the interventions. Results indicated that the 
monitoring intervention did not achieve different results from the control in the criterion- 
referenced monitoring measures or in the standardized reading comprehension measure. 
Eye movement data reveal that the morphosyntactic anomaly condition was the one that 
caused the greatest increase in eye movements in the pre-test. After the interventions, the 
monitoring group showed less decrease in their eye movements. These results show that 
the comprehension monitoring intervention is not effective to improve reading 
comprehension when the number of group members increases. However, eye movements 
reveal that participants in the monitoring intervention resist the familiarity effect, showing 
a positive intervention effect. It is possible that the sample is not large enough to find 
differences in a standardized measure. 


Keywords: Reading comprehension, comprehension monitoring, intervention, eye 
movements. 


1. INTRODUCCIÓN 


Los maestros trabajan en las aulas ordinarias con grupos numerosos. Por ello, 
cualquier entrenamiento en ese contexto cobra más valor si se aplica en grupos grandes, 
permitiendo su uso en las aulas como una herramienta cotidiana. 

Existen gran cantidad de estudios sobre intervenciones dirigidas a mejorar la 
comprensión lectora, un aspecto clave para el rendimiento escolar de los estudiantes. 
Wanzek et al. (2018) concluyen en su meta-análisis que las intervenciones intensivas en 
lectura resultan efectivas para mejorar las habilidades lectoras de menores. No obstante, 
en ninguno de los 25 estudios analizados el tamaño de los grupos superaba los 8 
participantes. Señalan una pequeña ventaja de las intervenciones con un solo estudiante 
sobre las que se llevan a cabo con grupos. En otro meta-análisis sobre intervenciones 
menos intensivas, Wanzek at al. (2016) solo encontraron tres estudios con más de 5 
participantes. Comparándolos individualmente, encontraron que dos obtuvieron efectos 
negativos en habilidades fundamentales de lectura, y otro obtuvo un efecto grande y 
positivo. Existe una contradicción entre la necesidad de aportar intervenciones dirigidas 
a mejorar la comprensión lectora efectivas con grupos numerosos, y el hecho de que las 
intervenciones tienen un tamaño del efecto mayor si se desarrollan con grupos pequeños 
(Elbaum, Vaughn, Tejero y Watson, 2000; Swanson, Hoskyn y Lee, 1999; Vaughn et al. 
2003). 
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Multitud de investigaciones se han dirigido a determinar las habilidades que deben 
ser entrenadas para mejorar la comprensión lectora de los estudiantes. Algunos autores 
abogan por un énfasis en el vocabulario (Beck, et al., 1982; McKeown, et al., 1983; para 
meta-análisis: Elleman, et al., 2009), mientras otros apuestan por entrenar habilidades 
gramaticales (Cain, 2007; Phillips, 2014). Otros autores subrayan la importancia del 
entrenamiento de habilidades más generales no relacionadas directamente con el 
lenguaje, como puede ser la monitorización de la comprensión (Clarke, et al., 2010; 
Mastropieri y Scruggs, 1997; Reid, 1995). 

Según Berkeley y Ricommini (2013) la monitorización de la comprensión lectora 
es la habilidad de darse cuenta de que uno está teniendo dificultades para comprender un 
texto durante su lectura. Se trata de la capacidad para supervisar y autorregular la propia 
lectura. Algunos autores proponen que es esta habilidad la que diferencia a los niños con 
alto y bajo nivel de lectura (Skarakis-Doyle, 2002, Vehovec, y Bajsanski, 2006). 

Nuestro grupo de investigación realizó un estudio de intervención en 
monitorización de la comprensión lectora y otras habilidades relacionadas con el lenguaje 
en 177 niños y niñas de 4” y 5” de Educación Primaria (Saldaña et al., 2018). En ese 
estudio los grupos de intervención tuvieron entre 6 y 10 integrantes. Encontramos que 
únicamente la intervención en monitorización logró una mejoría en monitorización y en 
la comprensión lectora medida con una prueba estandarizada. 

El uso del seguimiento de movimientos oculares en investigación en lectura permite 
realizar la observación de los procesos lectores en el momento en el que están ocurriendo. 
Existe una relación entre el tiempo que el lector pasa mirando una parte de un texto y el 
esfuerzo implicado en su procesamiento (Rayner, 1998, 2009). Este método permite 
analizar la monitorización de la comprensión sin obstaculizar su puesta en marcha en los 
niños. El paradigma experimental de lectura de textos con anomalías ha sido ampliamente 
utilizado en este contexto (Breadmore y Carroll, 2018; Connor et al., 2015; Joseph et al. 
2008; Rayner, et al., 2006; Zargar, et al., 2020). Estos estudios concluyen que los niños 
son capaces de detectar y regular su comprensión cuando se encuentran con anomalías de 
tipo estructural y semánticas, pero en estas últimas el procesamiento es mucho más tardío 
que en los adultos. 

Teniendo en cuenta lo anterior, nos proponemos probar la eficacia de un 
entrenamiento en monitorización en grupos grandes añadiendo una medida de lectura con 


seguimiento de movimientos oculares. 
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Basándonos en la eficacia que la intervención en monitorización mostró 
anteriormente aplicada a pequeños grupos, hipotetizamos que en grupo grande también 
produciría mejoras en las tareas específicas de monitorización y en la prueba específica 
de comprensión lectora, en comparación con sus compañeros participantes en la 
intervención en animación a la lectura. Además, en la prueba de lectura de textos con 
anomalías tratarían de resolver las incoherencias en mayor medida realizando un mayor 
número de fijaciones. A pesar del mayor número de integrantes de los grupos (Barkeley, 
et al., 2010), la dinámica de la intervención en monitorización, con su énfasis en el debate 


y la inclusión de todos los participantes, conseguiría mitigar ese efecto. 


2. MÉTODO 


2.1. Participantes 


Participaron 42 estudiantes de 4° curso de Educación Primaria de un colegio público 
situado en la ciudad de Sevilla. De ellos, 23 pertenecían a 4° A y 19 a 4° B. El 58,1% eran 
varones y su edad media era de 9 años y 9 meses (DT = 3.4 meses, rango: 9 años y 3 
meses - 10 años y 5 meses) al inicio del estudio. La muestra era variada en cuanto a 
razonamiento no verbal, nivel de decodificación y comprensión lectora. Todos los 
participantes contaban con el consentimiento informado de sus tutores legales y su 


participación fue voluntaria. 


2.2. Pruebas y materiales 


Inteligencia no verbal 


Matrices progresivas de Raven versión estándar (Raven, et al., 1995). 


Eficiencia lectora 

Test de eficiencia lectora TECLE (Carrillo y Marín, 1999), Combina comprensión 
y velocidad y permite establecer el nivel global de competencia lectora de cada alumno. 
El evaluado elige una de cuatro opciones de respuesta para completar 64 frases 
incompletas (respuesta correcta, distractor ortográfico, distractor léxico y distractor 
fonológico). La puntuación directa es el número de frases completadas correctamente en 


5 minutos. La medida de eficiencia lectora es la puntuación directa ponderada, según la 
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fórmula: aciertos — (errores/2 + omisiones/5). La máxima puntuación es 64 y las 
puntuaciones negativas son posibles. 
Decodificación 

Subtests Lectura de palabras y Lectura de pseudopalabras de la Batería de 
Evaluación de los Procesos Lectores, Revisada (PROLEC-R; Cuetos, et al., 2007). Estos 
subtests valoran los procesos léxicos. Constan de 40 ítems cada uno. El examinado debe 
leer en voz alta las palabras presentadas. La puntuación considera el tiempo y los errores 


cometidos: aciertos (máximo 40) / tiempo (segundos) x 100. 


Comprensión lectora 

Subtest de Comprensión de Textos del Test LEE (Defior et al., 2006). Comprensión 
de Textos evalúa los procesos de elaboración de inferencias, identificación de ideas 
principales y comprensión de la estructura del texto. Consiste en tres textos con 5 


preguntas cada uno de tipo inferencial o literal. La máxima puntuación es 48. 


Prueba específica de monitorización 

Consiste en proponer preguntas a partir del título de un texto y, tras leerlo, proponer 
estrategias para su mejor comprensión. El texto contiene anomalías fonológicas, 
sintácticas, semánticas internas y semánticas externas. La dinámica de la prueba sigue la 
de la intervención en monitorización. Se obtienen dos puntuaciones sin máximo: número 


de preguntas y número de estrategias. 


Tarea de lectura con seguimiento de movimientos oculares 

Consiste en la lectura de 24 ítems experimentales y 12 más de relleno, cuyo 
cometido es impedir la predictibilidad del formato y no se tienen en cuenta en los análisis. 
De los 24 ítems hay 6 en cada condición: anomalía morfosintáctica, anomalía semántica 
interna, anomalía semántica externa y control (ver tabla 1). Los textos contienen 30 
palabras y están formados por 4 frases. Los cambios entre las condiciones siempre se dan 
en la segunda frase. Tras los ítems de relleno y en la condición control aparece una 
pregunta de comprensión si / no, para motivar la lectura comprensiva. Para la grabación 
de los movimientos oculares se utilizó un eyelink 1000 plus (SR Research) con una 
resolución espacial de 0.01 grados y un ratio de muestreo de 1000Hz. El sistema se 


conectó a una pantalla de 21.5 pulgadas donde se presentaron los textos. 
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Tabla 1 


Ejemplo de ítems en tarea de movimientos oculares 


Condición N° Ejemplo Pregunta si / no 
Control (sin 6 Ayer nos pusimos a trabajar. Mi padre y mi ¿El pino lo cortaron el 
anomalia) hermano cortaron con una sierra el gigantesco mes pasado? 


pino del jardin. Necesitábamos quitarlo para 
construir una piscina. Aquel árbol ocupaba 
mucho espacio. 


Anomalía 6 Ayer nos pusimos a trabajar. Mi padre y mi - 
semántica interna hermano cortaron con una sierra el gigantesco 

banco del jardín. Necesitábamos quitarlo para 

construir una piscina. Aquel árbol ocupaba 

mucho espacio. 


Anomalía 6 Ayer nos pusimos a trabajar. Mi padre y mi - 
morfosintáctica hermano cortaron con una sierra la gigantesca 

pino del jardín. Necesitábamos quitarlo para 

construir una piscina. Aquel árbol ocupaba 

mucho espacio. 


Anomalía 6 Ayer nos pusimos a trabajar. Mi padre y mi - 
semántica externa hermano cortaron con un bisturí el gigantesco 

pino del jardín. Necesitábamos quitarlo para 

construir una piscina. Aquel árbol ocupaba 

mucho espacio. 


Relleno 12 La familia de María va hoy a una fiesta. María ¿María va hoy con su 
quiere entrar al baño a ducharse, pero su familia a una fiesta? 
hermano se está preparando. Suele tardar 
mucho. Él es muy lento peinándose. 


2.3. Procedimiento 

Las evaluaciones se realizaron en el mismo centro escolar.. Las pruebas de 
razonamiento no verbal y de rendimiento lector se aplicaron de manera colectiva el mismo 
día. Las evaluaciones individuales se realizaron en días diferentes en una sala tranquila: 
en primer lugar, la comprensión lectora, luego, monitorización y, por último, la tarea de 
movimientos oculares. Tras las intervenciones, se volvieron a evaluar la comprensión 
lectora y la monitorización y se realizó de nuevo la tarea de movimientos oculares en ese 
mismo orden y en sesiones diferentes. 

Las evaluaciones las realizaron graduados en psicología y las intervenciones 
graduadas en magisterio. Todos recibieron formación previa sobre sus tareas. Durante las 
intervenciones se realizaron reuniones periódicas para comentar su estado y se llevó a 
cabo una sesión de observación para probar la adhesión de la misma al protocolo 


establecido. 
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Se formaron dos grupos de 22 y 20 participantes, emparejados en razonamiento 
no verbal, eficiencia lectora, lectura de palabras y comprensión lectora (tabla 2). 
Posteriormente, se les asignó aleatoriamente una intervención. El grupo de 
monitorización lo formaban 22 estudiantes, de ellos 11 eran alumnas (50%) y 14 eran de 
4°A y 8 de 4°B. En el grupo de animación a la lectura (control) participaron 20 estudiantes, 
7 eran chicas (33.3%) y 10 pertenecían a la clase 4%A y 10 a 4°B. Los dos grupos eran 


equivalentes en edad. 


Tabla 2 


Edad y puntuaciones en razonamiento no verbal, eficiencia lectora, lectura de palabras 


y comprensión lectora de los dos grupos de intervención 


Variable Media DT Min. Max. 
Animación a la lectura (N = 20) 

Edad (meses) 116 3.34 111 122 
Raz. no verbal 35.0 7.28 19.0 47.0 
Eficiencia 33.6 9.78 17.0 48.5 
lectora 
Lectura palabras 105 33.7 61.3 182 
Comprensión 37.7 4.96 30.0 47.0 
lectora 


Monitorización de la comprensión (N = 22) 


Edad (meses) 117 3.52 112 125 
Raz. no verbal 34.6 8.24 10.0 48.0 
Eficiencia 32.7 8.34 17.5 49 
lectora 

Lectura palabras 103 33.1 48.0 174 
Comprension 38.1 5.92 23.0 46.0 
lectora 


Nota. DT = desviación típica; Min = mínimo; Max = maximo; Raz. = Razonamiento. 


Intervenciones 

Las intervenciones llevadas a cabo fueron: monitorización de la comprensión y 
animación a la lectura (control). Se realizaron sesiones de una hora, una vez a la semana 
durante diez semanas. Es posible encontrar un manual detallado en: 


https://idus.us.es/xmlui/handle/11441/70593 


369 


La intervención en monitorización sigue un esquema basado en el estudio de 
Berkeley y Riccomini (2013). Los participantes siguieron en cada sesión los 5 pasos para 
comprender: 

1. Pregunta. Basándose solo en el título hay que anticipar el tema del item a trabajar y 
hacerse preguntas sobre el mismo. 

2. Lee. 

3. Responde. Hay que cuestionarse si se puede responder a las preguntas que se 
formularon. 

4. Comprende. Hay que preguntarse si hay algo que no se entiende bien y por qué. 

5. Comprueba. Hay que comprobar que todas las respuestas son correctas y además se 
proponen estrategias para poder entender mejor lo leido. 

Los ítems trabajados consistieron en seis textos, de los cuales cinco contenían 
anomalías, dos viñetas con anomalías y dos vídeos, uno con anomalías y otro con 
contenido de alta complejidad 

Una característica destacable de la intervención era su carácter grupal. Antes de 
empezar se formaban grupos pequeños. En todos los pasos los participantes trabajaron 
primero en su grupo pequeño y luego compartían sus conclusiones con el grupo grande, 
realizando un debate donde todos realizaban aportaciones y podían conocer las de sus 
compañeros. 

La intervención en animación a la lectura es la que realizó el grupo control. Se 
llevaron a cabo actividades relacionadas con los libros en un entorno lúdico. Se emplearon 
historias, poesías, adivinanzas e incluso manualidades. El carácter de estas actividades 
fue también grupal en su mayor parte, aunque algunas actividades fueron individuales. 
La carga de lectura en ambas intervenciones fue semejante. 

En la formación de las entrenadoras y en el manual se subraya la importancia del 
uso de los patrones de movilización cognitiva que describen Aguilera y Mora (2016). 
Dirigidos a mejorar la interacción con los participantes para sacar el máximo partido a las 
actividades realizadas. Además, se empleó un sistema de puntos para aumentar la 


motivación que no se traducían en premio tangible. 


Análisis estadísticos 
Para el análisis de los resultados en la medida específica de monitorización y en 
la prueba de comprensión lectora se han realizado análisis ANCOVA con la variable pre- 


test en cuestión como covariable. También se han introducido como covariables la edad, 
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la puntuación en razonamiento no verbal y la puntuación en lectura de palabras y 
pseudopalabras. En todos los análisis ANCOVA se han comprobado los supuestos de 
normalidad y homocedasticidad. Estos análisis se han realizado con el programa JASP 
(JASP Team, v. 0.10.2, 2018). Para el análisis de los datos de movimientos oculares se 
han empleado modelos lineales de efectos mixtos, comparando los modelos anidados 
usando Likelihood Ratio Test. Se controló el razonamiento no verbal y la habilidad de 
decodificación introduciéndolos como efectos fijos y como efectos aleatorios se 
introdujeron participantes e items. Se empleó el programa R (2018) y el paquete *Ime4” 


(Bates, et al., 2015). 


3. RESULTADOS 


Monitorización y comprensión lectora 
En el post-test las medias del número de preguntas formuladas en la prueba 
específica de monitorización no fueron significativamente diferentes entre los dos grupos 


de intervención (F[1] = 1.20, p = .281) (tabla 3). 


Tabla 3 
ANCOVA de Número de preguntas post-test 


Media 
Suma de 1 F p 1? 
cuadrados cuadrática 

Intervención 4.95 1 4.95 1.20 .281 .022 
N° de preguntas 

20.0 1 20.0 4.84 .034 .089 
pre-test 
Raz. No verbal 127 1 12.6 3.06 .089 .056 
Lectura palabras 4.03 1 4.03 0.98 330 .018 
Lectura 

18.6 1 18.6 4.50 .041 .082 
pseudopalabras ` 
Edad 20.5 1 20.5 4.97 .032 .091 
Residual 144.4 35 4.13 


Nota. Suma de cuadrados Tipo III. Raz. = Razonamiento 


Tampoco las medias del número de estrategias propuestas en la prueba específica 
de monitorización fueron significativamente diferentes entre los dos grupos de 


intervención (F[1] = 0.15, p =.704) (tabla 4). 
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Tabla 4 
ANCOVA de Número de estrategias post-test 


Media 


Suma de 1 F 2 
cuadrados i cuadrática j y 
Intervención 0.17 1 0.17 0.15 .704 .003 
N° de estrategias 
5.16 1 5.16 4.50 .041 .090 
pre-test 
Raz. no verbal 3.30 1 3.30 2.88 .099 .058 
Lectura palabras 4.53 1 4.53 3.95 .055 .079 
Lectura 
1.35 1 1.35 1.18 .285 .024 
pseudopalabras 
Edad 2.50 1 2.50 2.18 .149 .044 
Residual 40.1 35 1.15 


Nota. Suma de cuadrados Tipo II . Raz. = Razonamiento 


Las medias de la puntuación en la prueba estandarizada de comprensión lectora 
no fueron significativamente diferentes entre los dos grupos de intervención en el post- 


test (F[1] = 0.04, p = .836) (tabla 5). 


Tabla 5 
ANCOVA de Prueba de comprensión lectora post-test 


Media 
Suma de p 1? 
cuadrados cuadrática 
Intervención 0.58 1 0.58 0.04 .836 .001 
Comprensión 
484 1 484 36.2 < .001 491 
lectora pre-test 
Raz. no verbal 30.0 1 30.0 2.24 143 .030 
Lectura palabras 0.06 1 0.06 0.00 947 .000 
Lectura 
0.18 1 0.18 0.01 .908 .000 
pseudopalabras i 
Edad 3.40 1 3.40 0.26 .617 .003 
Residual 468.1 35 13.4 


Nota. Suma de cuadrados Tipo III . Raz. = Razonamiento 
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Análisis de submuestra 

Repetimos los análisis con una muestra de características semejantes a la del 
estudio anterior (Saldaña et al., 2018) donde pudimos encontrar efecto de la intervención 
en monitorización cuando esta se desarrollaba en pequeños grupos. Por esta razón, de los 
42 estudiantes escogimos 29 que cumplieron criterios de puntuación en razonamiento no 
verbal igual o mayor de percentil 25 y decodificación sin dificultades. Esta submuestra la 
compusieron 18 niños y 11 niñas, de los cuales 16 eran de 4%A y 13 de 4°B. De ellos 15 
participaron en el grupo de monitorización (8 niños y 7 niñas) y 14 en animación a la 
lectura (10 niños y 4 niñas). 

En el post-test las medias del número de preguntas en la prueba específica de 
monitorización no fueron significativamente diferentes entre ambos grupos (F[1] = 0.37 
p=.551). Tampoco se encontraron diferencias en las medias del número de estrategias 
propuestas en el post-test (F[1] = 0.09 p = .768). Por último, las medias en de la 
puntuación en la prueba estandarizada de comprensión lectora tampoco fueron 
significativamente diferentes entre ambos grupos de intervención en el post-test (F[1] = 


0.22 p=.647). 


Movimientos oculares 

La medida utilizada fue el número de fijaciones realizadas durante la lectura de 
los textos. En el pre-test el número de fijaciones en todas las condiciones experimentales 
fue mayor que en la condición control, tras controlar el nivel de razonamiento no verbal 
y la habilidad de decodificación (p < .001; anomalía entre-frases, 95% IC [1.74, 6.96]; 
anomalía morfosintáctica, 95% IC [4.69, 9.95]; anomalía semántica, 95% IC [4.33, 9.57]) 
(figura 1 y tabla 6), lo que indicaba que la tarea experimental era útil para provocar 


cambios diferenciales en los patrones de lectura de los niños y niñas. 
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Figura 1 


Número de fijaciones (FC) en las condiciones en pre-test tras controlar razonamiento no 
verbal y decodificación, y efectos aleatorios de participantes e items 
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Tabla 6 


semántica int. 


semántica ext. 


morfosintáctica 


Modelo final para el número de fijaciones en el pre-test por condición (condición 
control como referencia) 


Intercepta 


Razonamiento 
no verbal 


Decodificación 


Anomalía 
semántica 
interna 
Anomalía 
semántica 
externa 
Anomalía 
morfológica 


Efectos fijos 
Estimación EE 95% IC t p 
111.51 20.85 [70.65, 152.37] 5.35 <.001 
-0.65 0.47 [-1.57, 0.28] -1.37 APT 
-0.40 0.19 [-0.77, -0.025] -2.09 .043 
4.35 1.33 [1.74, 6.96] 3.27 .001 
6.95 1.34 [4.33, 9.577] 5.20 <.001 
7.32 1.34 [4.69, 9.95] 5.46 <.001 
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Efectos aleatorios 


Varianza DE 
Participante (Intercepta) 532.7 23.081 
Ítems (Intercepta) 16.1 4.012 
Ajuste del modelo 
AIC 8558.3 
BIC 8602.5 
R? 0.098 


Nota. Los valores de p para los efectos fijos se calcularon siguiendo el método de aproximaciones de 
Kenward-Rogers. Los intervalos de confianza se calcularon usando el método Wald. EE = Error estándar; 
IC = Intervalo de confianza; DE = Desviación estándar. 

Ecuación del modelo: N°. de fijaciones ~ Razonamiento no verbal + Decodificación + Anomalía + (1 | 
Participante) + (1 | Item) 

Tras las intervenciones, el modelo con la interacción entre condición y tiempo no 
resultó significativo (p =.405), pero sí el modelo que contenía una interacción entre grupo 
y tiempo (p = .002; Grupo x Tiempo 95% IC [1.77, 7.5]) (figura 2 y tabla 7), lo que 
mostraba que, aunque ambos grupos disminuyeron en el número de fijaciones en el post- 
test, esta disminución fue menor en el grupo de monitorización de la comprensión que el 


control (animación a la lectura). 


Figura 2 


Pre y post-test del número de fijaciones según grupos tras controlar razonamiento no 
verbal y decodificación, y efectos aleatorios de participantes e items 
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Tabla 7 


Modelo final para la comparación pre y post-test del número de fijaciones por grupos 
(Grupo de animación y Tiempo pre-test como referencia) 


Efectos fijos 


ie ae EE 95% IC Í E 

Intercepta 121.0661 17.41 [86.95, 55.18] 6.96 <.001 
RAZCRAMUCULONO™ (39.5935. 087 [-1.31, 0.14] -1.57 123 
verbal 
Decodificación -0.4696 0.15 [-0.77, -0.17] -3.06 004 
Gripo 5 -5.2004 5.79 [-16.56, 6.16] -0.9 374 
(monitorización) 
i Wose aos: $407 [-13.2, -9.01] -10.39 <.001 
E zo 1.46 [1.77,7.5] 3.17 002 
Post-test 

Efectos aleatorios 

Varianza DE 

Participante (Intercepta) 328.0 18.11 
Items (Intercepta) 12.3 3.51 

Ajuste del modelo 
AIC 17287.5 
BIC 17338.0 
R? 0.15 


Nota. Los valores de p para los efectos fijos se calcularon siguiendo el método de aproximaciones de 
Kenward-Rogers. Los intervalos de confianza se calcularon usando el método Wald. EE = Error estándar; 


IC = Intervalo de confianza; DE = Desviación estándar. 


Ecuación del modelo: N°. De fijaciones ~ Razonamiento no verbal + Decodificación + Grupo + Tiempo + 
Grupo x Tiempo + (1 | Participante) + (1 | Item) 


4. DISCUSIÓN 


El objetivo de este estudio ha sido comprobar el efecto en gran grupo de una 


intervención en monitorización, que en un estudio anterior se había mostrado efectiva con 


un grupo menor de participantes. Nuestras hipótesis apuntaban a un efecto positivo de la 


intervención en la monitorización, medida tanto con una tarea específica como con una 
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tarea experimental con seguimiento de movimientos oculares, y en la comprensión lectora 
medida con una prueba estandarizada. 

Ya sea teniendo en cuenta solo los participantes que cumplen los mismos criterios 
que los del estudio de intervenciones de grupos pequeños (n = 29), o con toda la muestra 
(N = 43), los resultados indican que la intervención en monitorización de la comprensión 
no logra resultados diferentes de la intervención control en animación a la lectura en las 
medidas específicas de monitorización ni en la medida estandarizada de comprensión 
lectora. Esto indica que la intervención en monitorización no resulta efectiva para la 
mejora de la monitorización y de la comprensión lectora si los grupos contienen alrededor 
de 20 integrantes. 

Los motivos de estos resultados podrían residir en una ejecución deficiente de las 
actividades de la intervención debido al exceso de participantes: insuficiente atención 
individual de la entrenadora, debates caóticos o incluso pasividad de parte del alumnado 
podrían estar detrás de la falta de efecto de las sesiones de intervención. Sin embargo, 
otra cuestión podría ser causante. En este estudio solo hemos contado con un grupo de 
cada condición, uno de 20 y otro de 22 integrantes, en contraposición con el anterior 
estudio en el que contrastamos 7 grupos de monitorización y 7 de animación a la lectura 
o control con un total de 97 participantes. La muestra más pequeña disminuye la potencia 
de las pruebas estadísticas de forma inevitable, haciendo más difícil encontrar un efecto, 
aunque exista. No obstante, estos resultados están en línea con la literatura. Barkeley, et 
al. (2010) en un meta-análisis sobre intervenciones en lectura encontraron que el modo 
de llevar a cabo la intervención (individual, en grupo pequeño o con toda la clase) se 
relaciona con resultados diferentes en las medidas específicas, siendo el grupo pequeño 
el que se relaciona con un mayor tamaño del efecto. Wanzek y Vaughn (2007) en su meta- 
análisis sobre intervenciones intensivas encontraron que los estudios con grupos más 
grandes eran los que se relacionaban con tamaños del efecto más pequeños. 

En la tarea de movimientos oculares los resultados antes de la intervención indican 
que las anomalías son detectadas por los participantes, por lo que resulta una tarea útil 
para detectar cambios en ese proceso. Tras las intervenciones, aunque ambos grupos 
disminuyeron en el número de fijaciones, algo natural dado el efecto de familiaridad por 
ser la segunda vez que la realizaban, el descenso del grupo de monitorización fue 
significativamente menor. La intervención en monitorización se dirige a promover una 
lectura profunda, con un estándar de comprensión alto. Es posible que los participantes 


de ese grupo leyeran de forma más pausada, más atentos a su propia comprensión, 
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resistiendo el efecto de familiaridad. Otros estudios han encontrado mejora de la 
monitorización y de la comprensión lectora tras un entrenamiento en monitorización 


(Berkeley y Riccomini, 2013; Wassenburg, et al., 2015). 


5. CONCLUSIONES 

La intervención en monitorización de la comprensión que funcionó en un anterior 
estudio con grupos pequeños pierde efectividad con grupos grandes. No obstante, el 
resultado en la tarea de movimientos oculares señala que existe un efecto de la 
intervención en el sentido positivo. De cara a estudios futuros un aumento en la muestra 
podría ser clave para encontrar resultados de esta intervención en monitorización en 


grupos grandes. 
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Resumen 


Los libros ilustrados de no-ficción responden a un nuevo paradigma de aprendizaje que 
transforma la adquisición de información característica de los libros de texto 
tradicionales, concebidos como depósitos de saberes "objetivos" y separados por 
asignaturas, en adquisición de conocimientos interrelacionados de una forma holística. 
Por otra parte, los textos expositivos y argumentativos suelen plantear dificultades de 
comprensión en los receptores infantiles y juveniles. El objetivo de este trabajo es analizar 
de qué modo los libros ilustrados de no-ficción pueden facilitar los procesos de 
comprensión lectora de ideas complejas, así como la motivación por el aprendizaje. Para 
ello, se ha seleccionado el libro Basura. Todo sobre la cosa más molesta del mundo 
(2019), que responde a un tema actual de elevado interés educativo y es recomendado por 
la editorial Lóguez para niños a partir de 7 años. El análisis recorre una serie de aspectos 
verbales, de formato, relación texto-ilustraciones, elementos paratextuales, hibridismo 
ficción/no-ficción, etc., desde la perspectiva de los procesos de comprensión. Los 
resultados revelan que ciertos rasgos característicos de este género, tales como el humor, 
el uso diferenciado de tipografías o la abundancia de ilustraciones, pueden facilitar la 
lectura de textos informativos complejos vinculados a los contenidos curriculares. Se 
advierten, por el contrario, otros aspectos que pueden dificultarla, como la carencia de 
índice, la escasa jerarquización de las ideas o la ausencia de una estructura definida y 
transparente, entre otros. En definitiva, en la edición de libros ilustrados de no-ficción 
dirigidos a un receptor infantil o juvenil todavía es necesaria una reflexión de mayor 
calado sobre los elementos textuales y paratextuales facilitadores de los complejos 
procesos de comprensión lectora de los textos informativos, de modo que la adquisición 
de información se transforme en adquisición de conocimiento. 


Palabras clave: libro ilustrado de no-ficción, dificultades de comprensión lectora, textos 
expositivos, elementos facilitadores de la comprensión lectora. 


Abstract 


Nonfiction illustrated books respond to a new learning paradigm that transforms the 
acquisition of information characteristic of traditional textbooks, conceived as 
repositories of "objective" knowledge, separated by subjects, in the acquisition of 
interrelated knowledge in a holistic way. On the other hand, expository and argumentative 
texts often pose difficulties of understanding for children and young people. The aim of 
this work, which is carried out within the framework of an R+D+1 research project, is to 


382 


analyse how non-fiction illustrated books can facilitate the processes of reading 
comprehension of complex ideas, as well as the motivation for learning. For this, the book 
Trash. All about the most annoying thing in the world (2019) has been selected; it 
responds to a current topic of high educational interest and is recommended by the 
publisher Lóguez for children from 7 years. The analysis covers a series of verbal aspects, 
format, text-illustration relation, paratextual elements, fiction/non-fiction hybridism, etc., 
from the perspective of the processes of understanding. The results reveal that certain 
characteristic features of this genre, such as humour, the differentiated use of fonts or the 
abundance of illustrations, can facilitate the reading of complex informative texts linked 
to curricular contents. On the other hand, there are other aspects that can make it difficult, 
such as the lack of an index, the low ranking of ideas or the absence of a defined and 
transparent structure, among others. In short, the publishing of non-fiction illustrated 
books aimed at children or young readers still requires a deeper reflection on the textual 
and paratextual elements that facilitate the complex processes of reading comprehension 
of informational texts, so that the acquisition of information becomes the acquisition of 
knowledge. 


Keywords: nonfiction illustrated books, reading comprehension difficulties, expository 
texts, facilitators of reading comprehension 


1. INTRODUCCIÓN 


La producción de libros ilustrados de no-ficción para lectores infantiles o juveniles 
ha experimentado un considerable auge editorial en las últimas tres décadas. Según indica 
Garralón (2013, p. 45), España ha seguido la estela de otros países europeos e 
hispanoamericanos que vieron la necesidad de crear libros informativos sobre temas 
variados del saber general, complementarios del aprendizaje escolar. Su denominación 
como libros de no-ficción, traducción de nonfiction books, se abre camino frente a otras 
opciones (libros informativos, libros de conocimientos, libros de divulgación científica), 
aunque no resulta adecuada para muchos de los títulos editados, que unen elementos 
ficcionales al componente informativo. Es difícil encasillar en los géneros discursivos 
tradicionales a estos libros híbridos que destacan, precisamente, por la búsqueda de 
fórmulas imaginativas para atraer la curiosidad del lector sin dejar de ofrecer contenidos 
extraídos de sólidas bases científicas. 

¿Qué es entonces un libro ilustrado de no-ficción? Duke (2003. Cit. por White, 
2011) engloba en la no-ficción una amplia gama de materiales de tres tipos: informativos, 
narrativo-informativos e informativo-poéticos. Son libros que cumplen la función 
principal de transmitir información basada en hechos (factual information), lo que los 
aproxima a los libros informativos en general, incluyendo los libros de texto escolares o 


los de divulgación científica. Sin embargo, más allá de su función informativa, lo que 
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pretenden, sobre todo, es atraer el interés del lector, despertar su curiosidad. Como señala 
González Lartitegui (2018), su componente artístico adquiere enorme importancia, en una 
búsqueda de fórmulas lúdicas, sensoriales e interactivas que favorezcan el aprendizaje, 
siguiendo el antiguo lema horaciano del "instruir deleitando". Son obras híbridas entre 
lenguaje científico y literario, arte y conocimiento, que ofrecen los temas con enfoques 
caleidoscópicos e interdisciplinares, aunando explicaciones, tesis, ilustraciones, juegos, 
humor, experimentos, historia, etc. Estas características los distinguen de los libros 
informativos y, sobre todo, de los libros de texto, que ofrecen los contenidos en 
compartimentos separados por disciplinas. 

Múltiples razones explican la eficacia de estos libros de no-ficción en los procesos 
de aprendizaje de niños y jóvenes, como demuestran los estudios realizados en países 
anglosajones (Young, Moss y Cornwell, 2007; White, 2011). La temprana integración en 
estos países de los libros ilustrados de no-ficción en el aprendizaje escolar ha permitido 
llegar a la conclusión de que aportan claros beneficios para el desarrollo del vocabulario, 
interés por la lectura, aprendizaje de contenidos y mejora de las habilidades lectoras, tanto 
de textos impresos como digitales; además, satisfacen la curiosidad infantil por múltiples 
temas de la vida natural y social y aportan los apoyos necesarios para su comprensión. La 
preferencia por la no-ficción frente a la ficción se observa especialmente en muchos 
niños, más reacios a la ficción narrativa que las niñas, y, en general, en los lectores poco 
competentes, que muestran dificultad para la comprensión de tramas narrativas largas o 
del lenguaje metafórico, así como para conectar la ficción con sus vidas, lo que los aleja 
de alcanzar experiencias significativas de lectura. La no-ficción, por el contrario, favorece 
una lectura anclada en el mundo real, lo que facilita la atribución de sentido. Muchos de 
estos libros apelan al lector, lo invitan a hacerse preguntas, a adoptar una actitud de 
indagación, y son agradables visualmente, es decir, añaden un componente estético a la 
lectura. Además, frente al enfoque enciclopédico de los textos escolares, que abordan un 
amplio abanico de temas, muchos libros de no-ficción examinan en profundidad un tema 
unico. 

Con el objetivo específico de analizar hasta qué punto la integración de las obras de 
no-ficción en las fases iniciales de enseñanza de la lectura mejora la comprensión lectora 
y la adquisición de vocabulario, Kuhn, Rausch, McCarthy, Montgomery y Rule (2017) 
revisan los resultados de una serie de estudios realizados en Estados Unidos. Todos ellos 
revelan el elevado interés de los niños de Primaria por estos libros, ya desde los cursos 


iniciales, cuando están aprendiendo a leer. Su propia investigación muestra que el uso de 
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los libros de no-ficción tiene un impacto superior, en comparación con los de ficción, en 
el interés hacia la lectura, la comprensión lectora y la adquisición de vocabulario en niños 
y niñas de 1° y 2° de Primaria. No obstante, advierten de que los complejos procesos 
lectores implicados en su comprensión —evaluar la información, sintetizarla, contrastar 
distintas fuentes de información, comprender el vocabulario específico o técnico— 
requieren estrategias de apoyo explícito de los maestros, tales como la lectura en voz alta, 
las discusiones grupales o la explicación del vocabulario clave y de algunas características 
textuales específicas de estos libros. Por tanto, parece que no es suficiente con poner estos 
libros a disposición de los niños para que realicen una lectura autónoma, a pesar de que 
las ilustraciones y el atractivo visual suponen una gran ayuda para la comprensión. 

Adoptamos para este trabajo la sencilla definición de comprensión lectora que 
ofrecen Sánchez Miguel, García Pérez y Rosales Pardo (2010, p. 42), a su vez siguiendo 
la terminología de la OCDE en las pruebas PISA: 

[...] se espera que un alumno sea capaz de extraer información de los textos, de 
interpretar esa información desde sus conocimientos y metas personales, y de reflexionar 
sobre los conocimientos elaborados o interpretados y sobre el proceso seguido para 
obtenerlos-entenderlos. 

La complejidad de estos procesos implica que la lectura de un texto puede producir 
diferentes niveles de entendimiento. Así, si este se limita a extraer el significado 
contenido en el texto alcanzará una comprensión superficial, que permite resumir los 
contenidos leídos, recordarlos o parafrasearlos, mientras que si logra elaborar un modelo 
mental para la situación tratada estaríamos hablando de una comprensión profunda, que 
conduce a una visión más compleja del mundo tratado. Cabe también que el lector repare 
en la existencia de contradicciones entre textos diferentes, o entre lo que el texto dice y 
lo que él pensaba, o incluso analice las propiedades del texto que lee. En estos casos 
hablaríamos de una comprensión crítica o reflexiva. 

Cada tipo de comprensión se asocia al dominio de unas estrategias lectoras 
específicas (pp. 100-105) que el lector pone en marcha en función de su capacidad de 
regular su proceso lector. Así, para obtener una comprensión superficial, tendrá que leer 
con precisión, relacionar distintas partes del texto, resumir, parafrasear, detectar la 
estructura y los marcadores discursivos; para alcanzar una comprensión profunda tendrá 
que ser capaz de predecir lo que dirá el texto, elaborar representaciones mentales, hacerse 
preguntas, buscar asociaciones entre el texto y sus conocimientos previos, contrastarlos, 


buscar información complementaria y detectar los marcadores discursivos que orientan 
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la construcción de una representación profunda; por último, para hacer una lectura crítica 
del texto tendrá que revisar la calidad del vocabulario y de la conexión entre ideas, la 
claridad de las ideas importantes, la organización textual y los marcadores discursivos, 
así como valorar si el autor consigue lo que se propone. 

Para el lector en formación, la comprensión lectora puede resultar más o menos 
compleja dependiendo de la situación de lectura (qué tipo de texto se está leyendo, por 
qué y para qué se lee). Son muchas las dificultades que los niños y jóvenes muestran en 
la comprensión de textos informativos (Sánchez Miguel, 1993): dificultades para 
reconocer las palabras técnicas o específicas, para construir proposiciones, para 
conectarlas entre sí, para elaborar las ideas esenciales que dan sentido al texto 
(macroestructura), para interrelacionarlas globalmente en términos causales, descriptivos, 
comparativos, temporales, etc. (superestructura) y, finalmente, para construir un modelo 
mental del mundo descrito en el texto. A la complejidad lingúística (léxica, gramatical y 
textual) se unen en numerosas ocasiones la densidad informativa y el carácter abstracto 
del tema. Los textos escolares, en concreto, suelen plantear cuatro tipos de dificultades: 

1. Presuponen en el aprendiz un conocimiento inicial sobre el tema que es excesivo 
y poco realista, carecen de un contexto de partida en el que insertar la 
información nueva y obligan a realizar excesivas inferencias. 

2. Requieren gran esfuerzo para garantizar la coherencia, no son transparentes 
respecto a cómo se conectan las ideas entre sí. 

3. Carecen de unas metas de contenido claras y de un plan para alcanzarlas. 
Muchas veces presentan una amplia variedad de temas breves, desordenados o 
con omisión de componentes imprescindibles tales como explicaciones, cadenas 
causales y jerarquía entre las ideas. El resultado es que el texto se convierte en 
una colección de ideas asociadas a un tema. 

4. No son transparentes respecto a su estructura, no facilitan encontrar una relación 


entre los diversos temas que se exponen ni extraer una idea global. 


2. OBJETIVOS 

Partiendo del marco teórico anteriormente expuesto, los objetivos de este trabajo 
son dos: 1) analizar qué características representativas de los libros ilustrados de no- 
ficción facilitan los procesos de comprensión lectora de textos informativos, así como la 


motivación por el aprendizaje; 2) valorar hasta qué punto esas características contribuyen 
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a superar las dificultades de comprensión que plantean los libros de texto, lo que los 
convertiría en recursos muy relevantes para el aprendizaje escolar. 

Dada la limitación de la extensión, el análisis se centra en un único libro, a modo 
de ejemplificación de los aspectos que pueden resultar de interés para los mediadores. El 
libro seleccionado es Basura. Todo sobre la cosa más molesta del mundo, de Gerda Raidt, 
publicado en 2019 por la editorial Lóguez.'* Responde a un tema actual de relevancia 
educativa (la ecología) y es recomendado por la editorial para niños a partir de 7 años, es 
decir, preferentemente para la Educación Primaria, aunque podría ser de interés 


igualmente para niveles superiores. 


3. MÉTODO 

Se han adoptado para el análisis las pautas ideadas por nuestro grupo de 
investigación ECOLIJ!* para la observación y valoración de los libros ilustrados de no- 
ficción, en este caso desde la perspectiva de los procesos de la comprensión lectora: 

1. Aspectos materiales del libro: cómo ayudan a activar los conocimientos previos 
del lector, formular hipótesis de lectura y crear curiosidad. 

2. Ilustraciones: características y funciones en su interrelación con el texto y como 
apoyo a la comprensión. 

3. Texto: concepto general de la información, intención pragmática, organización 
interna de las ideas, estructuras textuales, recursos retóricos y lingúísticos. 

Como conclusión del análisis de la obra, se ofrece finalmente un balance de los 
elementos que facilitan o dificultan los procesos de lectura, y una valoración general de 
su funcionalidad como recurso para el aprendizaje escolar. Dado el complejo entramado 
de habilidades y estrategias que actúan en el proceso lector, adoptamos la propuesta de 


Solé (1992) como síntesis: 


Tabla 1. Principales estrategias de comprensión lectora 


ANTES DE LA LECTURA DURANTE LA LECTURA DESPUÉS DE LA LECTURA 


14 Se pueden ver las páginas iniciales en https://issuu.com/loguezediciones/docs/basura 


15 Educación Comunicativa y Literaria en la Sociedad de la Información. Literatura Infantil y Juvenil en 
la construcción de identidades. Reconocido como Grupo de Referencia por el Gobierno de Aragón. 
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Dotarse de objetivos para la 


lectura 


Establecer hipótesis y 
predicciones (sobre contenido 


Y forma lingúística) 


Activar conocimientos 


relevantes 


Seleccionar información 


principal (macroestructura) 
Establecer hipótesis y 
predicciones (sobre contenido y 


forma lingúística) 


Establecer inferencias (entender 


sentidos implícitos) 


Inferir el significado de palabras 


desconocidas 


Regular la propia comprensión 


Tomar decisiones ante fallos en 


Recapitular el contenido 


(macroestructura) 


Extraer tema e idea principal 


Construir un sentido global, 


interpretar (superestructura) 


Retener la información 


Valorar la información, emitir 


juicios 


Transferir lo aprendido a otras 
situaciones/otros 


códigos/recrear la información 


la comprensión 


Fuente: adaptado de Isabel Solé (1992), Estrategias de lectura. 


4. RESULTADOS 


4.1. Aspectos materiales 

La cubierta del libro muestra un título ambicioso y superlativo (Basura. Todo sobre 
la cosa más molesta del mundo) que anuncia un enfoque exhaustivo del tema y apela a la 
complicidad del lector. La tipografía es llamativa en el título principal (Basura); en el 
subtítulo, un fondo amarillo resalta la idea clave del libro (la basura como problema). La 
ilustración redunda en esa idea: un montón de basura ocupa casi todo el espacio de la 
cubierta y una niña desconcertada no sabe dónde depositar su bolsa de basura. 

La contracubierta presenta una continuación de la ilustración de la cubierta y dos 
paratextos. El principal refuerza eficazmente la tesis de la basura como problema ante el 
que hay que actuar, y apela al lector implícito infantil con una síntesis de la tesis del libro 
(todos debemos tomar medidas en la vida cotidiana). Además, anima a su lectura con la 
idea de que los textos son breves y las ilustraciones abundantes. El segundo paratexto 
aporta información relevante sobre la materialidad del libro (papel reciclado, tintas 


ecológicas). 
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Abrir el contenedor, 


adentro la basura, fuera la suciedad! Todos 
ot ito no es tan sencillo. Apilomos 


y delante de lo puerto. 


Figura 1. Cubierta y contracubierta. 


Las guardas (delanteras y traseras) presentan una misma ilustración significativa 
(objetos de basura flotando en un fondo azul, reconocible como el fondo marino), que 
anticipa también el sentido general. A continuación, la página de créditos aporta una breve 
biografía de la autora, en la que se destaca su formación como ilustradora. Una portada 
interior simple muestra nuevamente una ilustración de una papelera rebosante de basura. 

El libro no contiene índice ni introducción. El texto principal comienza 
directamente, sin división en capítulos, desde las páginas 6 a 90. Esta carencia puede 
dificultar la anticipación global del contenido, así como la posibilidad de una síntesis 
posterior a su lectura, ya que no hace explícita la división en subtemas. Tampoco favorece 
la búsqueda de algún aspecto determinado. Las páginas finales (91 a 93) recogen las 9 
notas numeradas distribuidas a lo largo del libro, y añaden anécdotas y datos curiosos, 
también con ilustraciones. No hay glosario ni epílogo. 

En síntesis, los aspectos externos del libro sí contribuyen a que el lector establezca 
hipótesis de sentido, active conocimientos previos y se vea motivado a seguir leyendo, 


aunque la ausencia de índice dificulta obtener una visión global de los contenidos. 


4.2. Ilustraciones 

El libro incorpora cuantiosas ilustraciones en color que facilitan la comprensión de 
las ideas específicas del tema. Texto e imagen se concilian de acuerdo con un género 
discursivo híbrido que une a su base expositivo-argumentativa algunos componentes 


narrativos, principalmente anecdóticos, y de cómic. Destaca, además, un enfoque 
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interdisciplinar que, en beneficio de un modelo lúdico y flexible de la lectura, combina 
explicaciones, narraciones, humor y una posición ideológica transparente para 
diferenciarse del paradigma estático y fragmentado característico de los libros de texto. 
No obstante, y a pesar del enfoque menos académico, todos los recursos icónicos de este 


libro se subordinan al fin informativo que les da sentido. 


Cubos de orgánico 
para restos de comida 
y de la cocina 


AN 


AA 


Cubo de papel 
debajo de la mesa 
del escritorio 


7 D bo para 
a> Cub ficos enel 
baño 


delo guni 
ncargon de ello los niños. 


regul 
fomilios se er 


15 


Figura 2. Página 13. Estrecha conexión texto-ilustracion. 


El estilo de las ilustraciones es figurativo; evitando cualquier pretensión simbólica, 
las imágenes apoyan la comprensión del mensaje, sin renunciar al atractivo visual y a la 
variedad de formatos. Los dibujos explicitan el mensaje del texto y disminuyen la 
densidad informativa al añadir apoyo visual a los conceptos complejos. El estilo cómic, 
de contornos nítidos, ofrece una realidad simplificada que resalta algunos elementos clave 
de la información. Los contenidos se enmarcan en realidades experimentadas por el lector 
infantil, como tirar la basura, ordenar, reutilizar objetos. con el fin de concretar las ideas 


abstractas en situaciones comprensibles. 
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Figura 3. Página 19. Conexión de los contenidos con experiencias infantiles. 


En contraste con la descontextualización de los saberes en los libros de texto, con 
este método los lectores pueden interpretar la información desde sus conocimientos de 
partida. A ello contribuyen, asimismo, los personajes que pueblan las escenas, infantiles 
en su mayoría, que favorecen los procesos de empatía con las tesis que se defienden, ya 
que los personajes infantiles actúan más responsablemente que algunos personajes 
adultos. 

El cromatismo se utiliza para enfatizar algunos conceptos. Así, en la página 8, el 
foco de la idea (la basura que rebosa de una papelera) se explicita por medio del color 
frente a un entorno en blanco y negro; en las páginas 38-39, el tono sepia refuerza el 
traslado de la escena a una época antigua. A lo largo de todo el libro, como un rasgo 
distintivo que aporta coherencia interna, el amarillo fosforito refuerza nociones de mayor 
complejidad que invitan a superar el enunciado literal y, por otro lado, resalta el diálogo 


de los personajes. 


ita ropa de niño 
se puede ens 7 
y largar! 
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» Macer an, 
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e 
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Figura 4. Paginas 8 y 38-39. Uso significativo del cromatismo. 
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El libro no recurre al uso de esquemas o diagramas, aunque algunas ilustraciones sí 
adquieren una función catalizadora de la comprensión de ideas complejas, ya que 
presentan procesos secuenciales como el reciclaje del vidrio (pp. 22-23), del papel (pp. 
24-25) o la vida útil de los objetos (pp. 36-37). La representación de estos ciclos exige un 
grado de abstracción superior al del resto de las ilustraciones; para ello, se recurre a una 
estructura circular donde las secuencias se engarzan mediante flechas que orientan el 
recorrido visual de la lectura. Para representar secuencias cronológicas se emplean, 
además, otros mecanismos: en el reciclaje del vidrio, por ejemplo, un mismo personaje 
recorre las diversas fases. La evolución histórica en la producción, recogida y reciclaje de 
la basura se refuerza a través del personaje de un niño cada vez más alto, a medida que se 
suceden las escenas en el tiempo, aunque la decodificación de estas claves ¡cónicas 
requiere ciertas competencias lectoras que posibiliten ir más allá de la información 
explícita. En otros momentos las flechas cumplen una función deíctica: así, en las dobles 
páginas 12 a 17, muy abigarradas de información, las flechas unen cada breve texto con 
la imagen correspondiente, en una distribución muy dinámica del espacio de cada doble 
página. Con ello se facilita la comprensión de los conceptos, al tiempo que se evita la 
densidad informativa que supondría aglutinar en un solo párrafo una larga enumeración 


de conceptos. 


Figura 5. Páginas 36-37. Las flechas guían la comprensión y la secuencia de lectura. 


A pesar del predominio de la función informativa de las imágenes es evidente la 
intención humorística de algunas ilustraciones, que representan situaciones chistosas de 
la vida cotidiana (pp. 56-59) o recrean de forma cómica alguna etapa histórica (p. 12, 
neandertales comiendo unas chuletas y generando basura; p. 21, vikingos reciclando en 


la fundición armas estropeadas para producir nuevo metal). Esta recreación de personajes 
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míticos acerca el libro al ámbito de la ficción y facilita que el niño encuentre un anclaje 
en topoi reconocibles. 

Del mismo modo, el encuadre de los contenidos en escenarios lejanos, como “la 
profundidad de los mares” (p. 48), “la cima de las montañas más altas” (p. 49) abre al 
lector infantil a mundos alejados de las rutinas cotidianas relacionadas con la basura, 
aunque asociados a una clara tesis ideológica: la magnitud del problema y la falta de 


solidaridad de Occidente, que abandona su basura en los “países pobres”. 


4.3. Texto 

En consonancia con la imagen, el texto huye del lenguaje hiperbólico y figurado 
para favorecer la finalidad didáctica. Son escasos los recursos retóricos, y el humor es 
más visual que textual. La intención pragmática es doble: expositiva y persuasiva. Se trata 
de un libro para adquirir información, para reflexionar y para actuar ante un problema. 
Profundiza en un tema monográfico que se desglosa en abundantes subtemas, de modo 
que en conjunto se obtiene una información muy completa de la basura como problema, 
muy adaptada a los intereses del receptor infantil. Los contenidos se ofrecen de manera 
parcialmente abierta, alternando la información científica contrastada con los aspectos 
sociales y medioambientales más polémicos o aún sin resolver de un problema de 
dimensiones planetarias. Incluso la definición del concepto de basura se presenta de 
manera polémica: lo que para unos es basura para otros no lo es. Hay diálogo con el lector, 
se le invita a reflexionar sobre algunos aspectos mediante preguntas (p. 71: “El mundo 
está lleno de cosas que nosotros hemos tirado y en todas partes hay problemas que están 
relacionados con la basura. ¿Se puede hacer algo en contra?”) y se apela de manera 
explícita a que la información mueva al receptor infantil a hacer algo en su entorno 
cotidiano (pp. 72-81). La confrontación de los distintos puntos de vista de los personajes 
anima al debate y a tomar postura. Con ello, se desafía la concepción cerrada de la 
información en los libros de texto, que, por su carácter prescriptivista, comienzan y 


terminan en sí mismos, con una autoridad que niega cualquier polémica. 
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Figura 6. Páginas 66-67. Intención expositiva y persuasiva del texto. 


El texto destaca por su sencillez tanto en el ámbito sintáctico como en el léxico. El 
objetivo de ofrecer un tema complejo contextualizarlo en la vida cotidiana desencadena 
la abundancia de términos de uso común, como “trapos” o “ropa”, en contraste con el 
vocabulario específico, como “orgánico”, “punto limpio”, “materias primas”, “planta de 
compostaje”, que se define en el propio texto o se ilustra. Se utilizan con frecuencia 
palabras baúl (“hacer”, cosa”), verbos comunes (“ver”, “comprar”) y diminutivos 
(“puntitos”). De esta manera, se trasvasa un contenido complejo a un lenguaje asequible 
para el lector infantil. Predominan las oraciones enunciativas yuxtapuestas sin conectores 
o marcadores discursivos para enlazar explícitamente las ideas y distribuir la información, 
lo que entorpece su cohesión: “Hemos organizado bien nuestra basura. Los contenedores 
se vacían regularmente. Resulta fácil olvidar cuánta basura genera cada uno de nosotros” 
(p. 44). Otros enunciados se ligan por medio de conjunciones copulativas, adversativas 
y, en menor medida, adverbiales; en ocasiones, las proposiciones más complejas se 
dividen mediante una pausa: “Aquel que se dedica a hacer desaparecer basura ajena puede 
ganar mucho dinero. Y el que se ha desprendido de la basura ahorra las todavía más caras 
tasas de basura” (p. 63). 

En cuanto a las superestructuras textuales, dentro del enfoque expositivo general el 
esquema problema/solución es el que organiza todo el contenido. Esta estructura plantea 
una relación dialéctica entre las hipótesis formuladas por el lector ante la pregunta clave 
(¿Qué podemos hacer ante el problema de la basura?) y la resolución que ofrece el libro, 
en el anhelo de implicar al receptor en el proceso de conocimiento y la toma de postura. 
Como desarrollo de esta estructura, el problema se presenta en múltiples facetas 


(descriptivas, causas-consecuencias, secuencias temporales antes-ahora) y las soluciones 
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incorporan también estructuras descriptivas y temporales, insistiendo en que hay 
problemas sin solución. Para mostrar las características de los tipos de basuras y de 
vertederos, se hace uso de construcciones descriptivas, mientras las secuenciales dominan 
en la exposición de la historia de la basura, de los vertederos y de los procesos de reciclaje 
de distintos materiales. De manera secundaria, la organización causal de la información 
se adopta para explicar las razones por las que se genera tanta basura, y la comparativa 
para contrastar el exceso de basura en la sociedad de consumo frente a la familia Johnson, 
que apenas generó basura en un año, o para comparar el orden/desorden de dos familias 
con distintos hábitos de consumo. Además, dado el enfoque subjetivo de ciertos temas, 
aparecen estructuras textuales argumentativas, que imbrican datos y argumentos a favor 
de determinadas tesis que incitan a actuar. Finalmente, la hibridación con formas propias 
de la ficción da lugar a algunas secuencias narrativas (anécdotas finales) y dialogadas 
(bocadillos tipo cómic). 

Una clara dificultad para la comprensión global de la información de este libro es 
que no están explícitas ni la superestructura ni la macroestructura. No hay títulos o 
subtítulos destacados que anuncien los subtemas que se van abordando, ni entradillas que 
expongan la idea principal de cada subtema. Aunque implícitamente se advierte una 
organización general del tipo problema-solución, no hay marcadores discursivos 
explícitos de la conexión entre los diversos subtemas y, de hecho, en algunos momentos 
hay rupturas temáticas. La exposición comienza con la definición abierta del concepto de 
basura y su ciclo desde que se deposita (pp. 6-20), continúa con el reciclaje del vidrio (pp. 
22-23), del papel (pp. 24-25), del plástico (p. 26) y termina con la explicación de los 
vertederos (pp. 28-29) y la planta incineradora (pp. 30-31). Más adelante, se abordan 
temas diversos como la basura radioactiva y la vida útil de los objetos (pp. 36-37), lo que 
da pie a una analepsis para mostrar lo usos que antiguamente se daba a los trastos (pp. 
38-45). Después, la exposición se aleja hacia horizontes exóticos en los que también hay 
basura (pp. 47-51), lo que da paso a la crítica a la obsolescencia actual (pp. 52-57) y al 
despilfarro en Occidente (pp. 60-72). Finalmente, se dan alternativas para evitar generar 
tanta basura (pp. 72- 90). 

La voz del discurso recae sobre dos figuras: por un lado, el sujeto de la enunciación, 
es decir, la autora, y, por otro, un personaje que, sin erigirse explícitamente como 
narrador, guía el relato: es un señor mayor que apoya lo formulado por el sujeto de la 
enunciación con sus propios comentarios (p. 41, p. 56, pp. 86-87). Además, otros 


personajes de distintas características (pp. 78-79) simulan un juego de voces, a veces 
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discrepantes, con el sujeto de la enunciación en su defensa del reciclaje (p. 21), la censura 
a la obsolescencia de los productos (pp. 52-57) o la crítica al comportamiento occidental 


(pp. 60-72). 


estas de cie 
Amina de boligralo 


Cerdas del cepillo 
de dientes de 


compost 


Figura 7. Páginas 82-83. Ejemplo del juego de voces de la enunciación. 


Fan? 


La voz principal no es “fría”, apela al lector para que este se adhiera a su linea de 
pensamiento y actúe, todo ello mediante varios recursos. Así, el empleo de la primera 
persona del plural (“La basura es molesta. No nos gusta nada y queremos deshacernos de 
ella rápidamente”, p. 21; “Nosotros, todos juntos, podemos cambiar cosas y ya van 
cambiando”, p. 84), hace que el lector se sienta partícipe de la realidad descrita y asuma 
la idea clave de unidad y comunidad contra la contaminación. También se apela al 
receptor por medio de preguntas que son respondidas en el propio texto (“¿Y después de 
nosotros qué encontrarán? Posiblemente...”, p. 14). El tono interrogativo detiene el río 
informativo y, aunque las preguntas no se dejan abiertas, animan al lector a utilizar lo que 
ya sabe para acceder a la información nueva, invitándole a leer más y a formular hipótesis; 
no obstante, no hay preguntas previas a la lectura del texto, por ejemplo, sobre 
experiencias o actitudes personales relacionadas con el tema. Un tercer recurso son las 
exclamaciones (“¡Qué locura!”, p. 56), que refuerzan el trasfondo ideológico del mensaje. 
Finalmente, el empleo de adverbios valorativos, como “lamentablemente” (p. 17, p. 27, 
p. 39), fórmulas apelativas (““¡Fíjate!”, p. 14), ironías (“Hoy a muchos les va bien. Se 
pueden permitir comprar y tirar mucho”, p. 52) y la enunciación de consejos completan 
la nómina de recursos estilísticos que contribuyen a transmitir una posición 


comprometida a favor del ecologismo. 
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¿Se puede hacer algo en contra? 


Los objetos para comer de asar y tirar 
se encaentran en todas partes del 


> manda, incluido en el mar. 


Figura 8. Páginas 71 y 72. Estilo que apela al lector. 


5. CONCLUSIONES 


¿Qué características del libro de no-ficción facilitan los procesos de comprensión 
lectora de textos informativos, así como la motivación por el aprendizaje? ¿Hasta qué 
punto esas características ayudan a superar las dificultades que plantean los libros de 
texto? 

Como balance final del título analizado, observamos que, pese a que la mayoría de 
los aspectos evaluados actúan como facilitadores de la comprensión lectora, 
especialmente los que definen la interrelación entre texto e ilustración, otros actúan en 
contra. Además, la opción por la comprensibilidad de la información va acompañada de 
la ausencia total de simbolismo en las imágenes, lo que reduce la activación en el lector 
de otras capacidades lectoras, como la imaginativa y metafórica. 

Son elementos facilitadores de la comprensión: la abundancia de ilustraciones; el 
disponer la información en párrafos breves, con una sintaxis y un léxico asequibles para 
el lector infantil; el desarrollo de las ideas principales en numerosas ideas de apoyo, así 
como en experiencias de la vida cotidiana; por último, el estilo cálido, que apela al lector 
y le formula preguntas que lo incitan a realizar una lectura reflexiva y crítica. Todo ello 
hace pensar que este libro permite una lectura autónoma, sin la ayuda de un adulto, aunque 
las preguntas que suscitan el debate parecen dirigir a una lectura grupal con un mediador. 

Sin embargo, otros rasgos de su estructura no vencen algunas de las dificultades que 
plantean los libros de texto. En Basura... la exposición se desarrolla sin la sujeción a una 
macroestructura que jerarquice las ideas, sin títulos o subtítulos destacados que ayuden a 
discriminar la relevancia de las ideas ofrecidas en cada página o doble página, y sin 
apenas marcadores discursivos que expliciten la conexión entre los diversos subtemas. 


Tampoco está explícita la superestructura, lo que dificulta la comprensión del sentido 
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global de la información. La falta de transparencia en la coherencia interna de las ideas 
se compensa, en cierta medida, con la cohesión en el diseño visual del libro, marcado por 
un mismo estilo pictórico y tipográfico y la configuración de la doble página para 
distribuir enumeraciones y describir ciclos complejos. El atractivo maquetado del texto, 
aunque no ofrece una estructura jerarquizada del contenido, sí fomenta su legibilidad. 
Además, el uso diferenciado del amarillo y de la tipografía en negrita sirve para destacar 
algunas ideas o conceptos clave que concentran el núcleo de la información. 

Otros factores que pueden dificultar la comprensión son la ausencia de índice, 
gráficos y glosario de términos difíciles. Tampoco hay un epílogo o una propuesta de 
búsqueda de fuentes de información complementarias, lo que reduce la reflexión posterior 
sobre el ecologismo, la expansión de la curiosidad del lector y la posibilidad de consolidar 
los aprendizajes. 

Finalmente, en cuanto al tipo de lector implícito, todo hace pensar que esta obra se 
presta a diferentes situaciones de lectura: escolar o personal; en soledad (autónoma) o en 
compañía (con un mediador adulto que guíe los debates); fragmentada (leyendo secciones 
independientes) o seguida. A pesar de los aspectos claramente mejorables, el modo de 
abordar el tema es muy variado, las ilustraciones son atractivas y aligeran la densidad 
informativa lo suficiente como para atraer a un lector infantil curioso que puede 
perfectamente mantener una lectura sostenida a lo largo de bastantes páginas o incluso 


todo el libro. 
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Resumen 


Este trabajo plantea como objetivos acercase a las dificultades en comprensión poética 
del futuro maestro de un corpus de obras de poesía infantil desde sus creencias y 
actitudes ante este género y, derivado de ello, familiarizar al futuro mediador con 
aquellas obras y autores más representativos del panorama clásico y contemporáneo de 
poesía para niños. Los informantes (N=123) son estudiantes del último curso del Grado 
en Educación Infantil de la Universidad de Cádiz. El método empleado para la recogida 
de datos es de corte mixto: cuantitativo y cualitativo, ambos a partir de un cuestionario 
a través de la aplicación Google Forms de la plataforma Google. El cuestionario se 
divide en dos ámbitos de análisis vinculados a los objetivos marcados: el primero, en 
torno a aquellas creencias y actitudes de los estudiantes ante la lectura y la poesía y, el 
segundo, en relación con aquellas marcas literarias que dificultan la comprensión del 
poema y, por extensión, privan del disfrute. Los resultados obtenidos confirman las 
hipótesis iniciales: se comprueba que la competencia lecto-literaria del alumnado no 
está desarrollada como debiera, lo que implica actitudes negativas ante el tratamiento 
del género lírico. Asimismo, se verifica que los problemas más frecuenten residen en la 
dificultad para entender el simbolismo de los textos y establecer relaciones 
intertextuales con otras obras y con la experiencia lectora. La categorización de estas 
dificultades va a permitir dotarnos de un banco de recursos para poder conducir al 
estudiante hacia el disfrute de un género que suele estar bastante desatendido en la etapa 
de su futura proyección como docentes. 


Palabras clave: poesía infantil, formación inicial, futuros maestros, comprensión 
poética 


Abstract 


The objectives of this paper are to approach to the difficulties of the poetic 
understanding of the future teachers based on a corpus of children's poetry and their 
beliefs and attitudes towards this genre and, consequently, to familiarize those future 
teachers with the works and authors that are most representative of the classical and 
contemporary panorama of children's poetry. The informants (N=123) are students from 
the last year of the Degree in Child Education of the University of Cadiz. The method 
used for data collection is mixed: quantitative and qualitative, both from a questionnaire 
through the Google Forms application of the Google platform. The questionnaire is 
divided into two areas of analysis linked to the objectives set: firstly, around those 
beliefs and attitudes of the students towards reading and poetry, and secondly, in relation 
to those literary fingerprints that make it difficult to understand the poem and, by 
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extension, deprive the students in initial formation to enjoy the poems. The results 
obtained confirm the initial hypotheses: it is verified that the lecto-literary competence 
of the students is not developed as it should, which implies a negative attitude 
considering the treatment of the lyrical genre. Likewise, it is verified that the most 
frequent problems reside in the difficulty of understanding the symbolism of the texts 
and in establishing intertextual relations with other works and with the reading 
experience. The categorisation of these difficulties will provide us with a bank of 
resources that lead the student towards the enjoyment of this genre that is usually quite 
neglected in the stage of their future as teachers. 


Keywords: poetry for children, initial formation, future teachers, poetic understanding 


1. INTRODUCCIÓN 


La formación de hábitos lectores estables (Romero, Heredia e Ibáñez, 2020; Ballester 
e Ibarra, 2019) se sitúa entre los principales objetivos que persiguen los distintos niveles 
educativos. En el ámbito de la educación superior esta línea de investigación parece 
bifurcarse y encaminarse, por un lado, hacia los docentes en formación inicial, tanto de 
los Máster profesionalizantes, como el Máster de Profesorado de Educación Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas (MAES) 
(Romero y Jiménez, 2014; Romero y Trigo, 2018; Imbernón, 2019; Romero Claudio y 
Jiménez, 2019) y, por otro lado, hacia los Grados en Educación Infantil y Primaria (López 
Valero, Hernández Delgado y Encabo, 2017; Parrado, Romero y Trigo, 2017; Estrada y 
Parrado, 2020). 

La detección de hábitos y gustos lectores entre aquellos estudiantes que se forman 
para llegar a ser maestros de Educación Infantil y Primaria da pistas no solo para entender 
su progresión académica sino también para encontrar pautas de actuación para intervenir, 
sobre todo en aquellos alumnos que se declaran poco lectores, en cómo ayudar a acceder 
al texto literario desde su comprensión y disfrute. La discusión sobre la problemática de 
la formación docente en didáctica de la literatura, en general, y en didáctica de la poesía, 
en particular, se proyecta desde distintas perspectivas: por un lado, parece existir una 
creencia extendida que indica que este género es, frente al narrativo y al teatral, el más 
desatendido: en las aulas, por falta de tiempo o desinterés docente y en bibliotecas y 
librerías por suponerse un género de menor consumo. En opinión de Gómez Yebra (1990) 
el origen de esta escasa consideración hacia la poesía por parte de instituciones 
educativas, lectores, editores y jurados de premios literarios recae, entre otras causas, en 


el desconocimiento de la existencia de obras poéticas destinadas al público infantil; la 
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baja calidad de algunas de estas obras; la escasez de profesores que aproximen esos libros 
a los niños o el confusionismo entre el público adulto sobre la literatura infantil. 
Actualmente, la consideración de que la poesía es un género poco mimado (Romero, 
1994) por editoriales y educadores es un argumento superado a la hora de plantear 
propuestas de animación a la lectura a partir de textos poéticos; no obstante, en lo que a 
oferta editorial se refiere, la poesía sigue siendo un género de tirada minoritaria tal y como 
advertía ya Sotomayor (2002) y actualizan Sánchez Hita y Romero (2017). 

Por otro lado, otra de las líneas de la que beben estos planteamientos se centra en la 
formación y creencias del maestro como mediador (Lamas, 2017; Munita, 2013; 2016). 
Gómez (1994) ha definido la formación poética del maestro como materia inexcusable, 
tanto desde una vertiente teórica (recursos poéticos, estructuras, modos del discurso 
literario) como desde aquellas técnicas que permitan establecer relaciones 
interdisciplinares con la pintura, la música o la dramatización. Sin embargo, 
investigaciones recientes como la de Morón (2016) ponen de relieve la gran dificultad 
que supone enseñar a enseñar poesía en un aula de Magisterio a estudiantes que carecen 
de contacto y sensibilidad hacia el género poético: 

“Futuros maestros que no tienen hábito lector, y muchísimo menos el de leer poesía; que 
leen los textos de manera literal y no literaria; y que carecen del metalenguaje necesario 
para dar cuenta de sus reacciones no pueden hacer lo que deberán enseñar a sus alumnos 
captar el sentido de los elementos constructivos de un texto; ni utilizar la terminología 
literaria; ni moverse con fluidez por los distintos géneros, tanto clásicos como actuales; 
ni mucho menos disfrutar de los efectos estéticos del lenguaje” (Morón, 2016, p. 739). 

En este sentido, Tabernero y Dueñas (2013, p. 320) sostienen que: “en el ámbito 
escolar se ha enseñado tradicionalmente a leer para comprender, cuando lo cierto es que 
el texto literario conduce al lector hacia la interpretación. La competencia lectora no se 
identifica con la literaria”. Igualmente, para Mendoza (2008) ambas competencias 
tampoco son identificables, pero sí mantienen una estrecha interdependencia. En su 
opinión, la competencia lectora es un componente de la competencia literaria, pero, a su 
vez, esta se desarrolla en gran medida en función de las habilidades lecto-receptoras del 
individuo y de sus aplicaciones en múltiples casos de recepción. En otras palabras, la 
competencia literaria se vincula estrechamente con la lectura, de modo que leer es la 
actividad de base para la construcción de la competencia literaria (Mendoza, 2003) 
definida, según Culler (1978), como el conjunto de saberes necesarios para comprender 


o interpretar un texto literario. 
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Por tanto, todo ello nos conduce en esta investigación a analizar la competencia lecto- 


literaria en poesía de maestros en formación tomando como referencia los distintos 


niveles de competencia literaria según Mendoza (1999) de manera que pueda conocerse, 


por un lado, las dificultades de acceso al poema entre aquellos estudiantes con menor 


nivel de competencia literaria, y, por otro, el reconocimiento de marcas intertextuales 


desde aquellos que presentan una competencia literaria madura. 


2. OBJETIVOS 


Tras la exposición de estas ideas, se proponen los siguientes objetivos e hipótesis, 


correlacionados con los dos ámbitos de estudio que hemos tratado. 


Tabla 1: Relación de objetivos e hipótesis en relación con las dimensiones de estudio 


Objetivo principal: identificar aquellas dificultades en comprensión poética del futuro maestro 


de un corpus de obras de poesía infantil desde sus creencias y actitudes ante este género 


Dimensiones 


Objetivos 


Hipótesis 


D.1. Creencias y 
actitudes de los 
estudiantes ante la 


lectura y la poesía 


O.1. Reconocer las creencias y 
actitudes del alumnado ante la 


lectura y la poesía 


H.1. La competencia lecto- 
literaria del alumnado no está 
desarrollada como debiera, lo 

que implica actitudes negativas 
ante el tratamiento del género 


lírico 


D.2. Lectura de poemas 
para detectar dificultades 


en la comprensión 


0.2. Conocer los niveles de 
comprensión del texto poético del 
futuro maestro de un corpus de 
obras de poesía de literatura 


infantil 


H.2. Las dificultades de acceso 
al poema son mayores entre los 
estudiantes con menor nivel de 
competencia literaria mientras 
que aquellos con una 
competencia literaria madura 
son capaces de establecer 
relaciones intertextuales desde 


lo experiencial 


Aunque hemos recogido un primer nivel de estudio, este será comentado en los 


resultados y las discusiones de una manera más somera, ya que nos centraremos en el 


segundo nivel, siendo esta temática la central. 
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3. MÉTODO 


El método empleado para la recogida de datos es de corte mixto: cuantitativo y 
cualitativo, ambos a partir de un cuestionario a través de la aplicación Google Forms de 
la plataforma Google. Los datos de tipo cuantitativo se han recogido, principalmente, en 
el ámbito de estudio uno, Creencias y actitudes de los estudiantes ante la lectura y la 
poesía, cuyos niveles de respuesta son de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de 
acuerdo). Con respecto al segundo nivel, este tiene un corte totalmente mixto: hay 
preguntas de tipo cualitativo y otras de tipo cuantitativo que categorizaremos. 

Para su construcción, nos hemos basado en el cuestionario de González Mairena 
(2016). En él, sugerimos la lectura de cada poema correspondiéndose con los tres niveles 
de competencia literaria descritos por Mendoza (1999): por un lado, hemos aunado los 
dos primeros niveles. El primero, que se corresponden con identificar “globalmente la 
naturaleza literaria de un texto, basándose en intuiciones y contrastes con otros tipos de 
usos, aunque no le sea posible determinar justificadamente las razones de tal 
especificidad” (Mendoza, 1999, p.32); y el segundo, donde el lector “podrá explicitar sus 
razones sobre la caracterización y valoración literaria de un texto” (Mendoza, 1999, p.32). 
Por último, tenemos en cuenta el tercer nivel, que tiene en cuenta “la experiencia 
receptora y lectora” (Mendoza, 1999, p.32). 

Así, matizamos que, con respecto a los dos primeros, se hace hincapié en 
cuestiones sobre el lenguaje empleado en los poemas, la métrica y el propio léxico; por 
otra parte, en cuanto tercer nivel, hay que especificar que conectar la poesía con lo 
vivencial solo es posible desde la compresión, es decir, las dificultades lectoras en poesía 
impiden el reconocimiento del texto desde lo vivencial, por lo que hemos incidido en esta 
vertiente. 

Representamos en la tabla 2 los poemas que hemos seleccionado y su consiguiente 


justificación de su elección: 


404 


Tabla 2: Justificación del corpus seleccionado 


En 2019 se editó A veces soy de color, un álbum ilustrado para 
Fonemoramas, 
niños donde se recogen textos poéticos del autor clásico. En el 
Carlos Edmundo 
volumen se encuentra este poema 


de Ory 
Q Mar Benegas es una las poetas más sobresalientes 
Rz 
$ ] del panorama de poesía contemporánea en 
a ¿Qué pasa?, 
3 español para prelectores y primeros lectores (Córdova, 
= Mar Benegas 
5 2019; Senis y Soria, 2019) y destaca por su magnifica 


exploración del juego fonético (Fittipaldi y Munita, 2019). 


Pienso mesa y f ; ; ; 
Gloria Fuertes representa una poeta infantil clasica (Garcia, 
digo silla, f : 
2007), popular y reconocida por todas las generaciones. 
Gloria Fuertes 


Por ultimo, los informantes (N=123) son estudiantes de cuarto y ultimo curso del 
Grado en Educación Infantil de la Universidad de Cádiz, específicamente, de la asignatura 
que impartimos: Literatura Infantil y Fomento de la Lectura. En su trayectoria académica, 
esta es la única asignatura del Grado sobre Literatura, exceptuándose la optativa 
Tradición oral infantil. No obstante, en segundo y tercer curso asisten a las asignaturas 
Didáctica para el desarrollo de las habilidades comunicativas orales y Didáctica para 


el desarrollo de las habilidades comunicativas escritas. 


4, RESULTADOS 


A continuación, presentaremos los resultados deteniéndonos en los ámbitos de 
estudio. 
Con respecto al primer nivel, Creencias y actitudes de los estudiantes ante la lectura y la 
poesía, que se representa en el gráfico 1, hemos seleccionado algunas de las cuestiones 


planteadas que ilustrarían mejor nuestra investigación. 
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Gráfico 1: Resultados de algunos ítems del primer ámbito de estudio 


Resultados primer ámbito de estudio 


70 
60 
50 
40 
3 | | 
1 2 3 4 5 
E Me gusta leer 0 5,7 39,3 27 27,9 
E Buen lector 3,3 23,8 50,8 18 41 
Buen lector poesia 36,9 38,5 18 6,6 0 
E Otros géneros 45,9 27,9 20,5 4,1 1,6 
mw Autores poesía infantil 63,9 27 6,6 0,8 1,6 
E Enseñar poesía 51,6 31,1 12,3 41 0,8 
E Carencias poesia 9 21,3 33,6 20,5 15,6 
mw Me gusta leer E Buen lector Buen lector poesía 
E Otros géneros E Autores poesía infantil m Enseñar poesia 


E Carencias poesia 


En primer lugar, con respecto al ítem “Me considero un buen lector” advertimos 
que hay una tendencia al alza en la escala 3 (50.8 %). Esto supone que la mitad del 
alumnado encuestado se posiciona en una categoría neutral a la hora de autoconsiderarse 
buenos lectores. Por otra parte, sobre el item “Soy un gran lector de poesía” observamos 
que los resultados se polarizan entre el 1 (36.9 %) y el 2 (38.5 %), con lo que, de nuevo, 
más de la mitad del alumnado participante prefiere la lectura de otros géneros. 

Con respecto a las cuestiones sobre la poesía para una educación literaria integral 
del futuro alumnado de los encuestados, reparamos en que, en el ítem “Mi conocimiento 
de autores de poesía infantil es suficiente”, los resultados se aglutinan en la escala 1 (63.9 
%), verificándose el poco conocimiento de los autores líricos infantiles. Asimismo, esta 
premisa se refuerza en el siguiente ítem: “Estoy preparado para enseñar poesía a mi futuro 
alumnado”, cuyos resultados se acumulan en el grado 1 (51.6 %). No obstante, estos 
resultados negativos con respecto a la poesía y a su futura enseñanza no suponen una 
carencia clara para el futuro alumnado de estos docentes en formación, como se 
demuestra en el apartado “Mis carencias en el ámbito de la poesía infantil supondrán un 


problema para mi alumnado”. Como vemos, los resultados se distribuyen entre las escalas 
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2 (21.3 %); 3 (33.6 %); 4 (20.6 %); y 5 (15.6 %), asumiendo así estas carencias. 

En la segunda dimensión de estudio, en relación con el primer y segundo nivel de 
desarrollo de la competencia literaria (Mendoza, 1999), hemos dividido los resultados en 
los gráficos 2 y 3: uno, para recoger las percepciones negativas de los diferentes textos y 


otro, para mostrar aquellas positivas, respectivamente. 


Gráfico 2: Tras la lectura del poema; ¿te ha resultada complicada su lectura? Sí es así, 
indica el/los motivos (puedes marcar más de uno) 


Tras la lectura del poema; ¿te ha resultada complicada su lectura? Sí es 
así, indica el/los motivos 


70 
60 
50 
40 
30 
20 B l 
10 
Fonemoramas ¿Qué pasa? Pienso mesa y digo silla 
E Ideas desordenadas 13,1 4,9 19,7 
E No es interesante 4,1 4,1 2,5 
Lenguaje complicado 6,6 (0) 2,5 
E Difícil de comprender 23,8 16,4 2,7 
E Recursos expresivos 9,8 8,2 8,2 
m Rima y métrica 10,7 5,7 4,9 
E Otros 32 60,7 35,2 
E Ideas desordenadas W No es interesante Lenguaje complicado m Difícil de comprender 
m Recursos expresivos W Rima y métrica E Otros 


Con respecto a las percepciones negativas, los informantes señalan como 
elementos de dificultad para la lectura de Fonemoramas la representación otros (32%) — 
que comentaremos a continuación—; que es difícil de comprender (23,8 %); las ideas 
desordenadas (13,1 %); y la rima y la métrica (10,7 %). Sobre el poema ¿Qué pasa?, se 
señala con un 60,7 % el ítem “otros” y difícil de comprender (16,4 %), coincidiendo con 
Fonemoramas como uno de las impresiones más señaladas. Referente a Pienso mesa y 
digo silla, resaltan también otros (35,2 %) y las ideas desordenadas (19,7 %). 

Algunas de las opiniones sobre el poema Fonemoramas expresadas por los 


99, 66. 


informantes en el item otros son: “la palabra cantueso”; “no comprendo el significado del 


99, 66 


poema”; “la falta de sentido y echo en falta el uso de comas”; “algunos versos no tienen 
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99, 66 


nada que ver con otros y me hace pararme algo mas para leerlos”; “no tiene significado; 
“la excesiva información que aporta, puesto que cada lector lo puede interpretar de una 
manera de otra y esto conllevar a que el receptor no capte de manera perfecta el mensaje”; 
5 (73 q E q 09 
o directamente “No estoy familiarizada con la poesía”. 
Del poema ¿Qué pasa?: “tener que leerlo varias veces porque desconecto cuando 


99, 66 


empiezo a leer”; “el significado del poema es facil de entender a primera vista, pero no 
llego a comprender el significado concreto de construir tu propia casa”; “creo que puede 
haber otras interpretaciones para este poema porque menciona muchos fenómenos y 
elementos naturales”. 

Por último, referente a Pienso mesa y digo silla, algunos argumentos son: “He 
tenido que realizar dos lecturas del poema para comprender algunos versos en relación 
con los otros”; “No entiendo qué finalidad tienen la mayoría de las frases ya que 
finalmente lo que quiere transmitir es un te quiero y no está para nada relacionado con lo 


demas”; “Las palabras "inconexas" aparentemente me descentran”; “utiliza similes que 


no entiendo, siento que me falta saber la historia que inspira el poema”. 


Gráfico 3: Si, en cambio, el texto poético te ha atraído, indica de entre las siguientes 
opciones por qué 


Si, en cambio, el texto poético te ha atraído, indica de entre las 
siguientes opciones por qué 


| Mam Po = T ASP 


Pienso mesa y digo 


Fonemoramas ¿Qué pasa? silla 

E Palabras desconocidas 9 0 2,5 
E Su ritmo 21,3 41 20,5 
E Oraciones compuestas 3,3 6,6 4,1 
E Palabras conocidas 10,7 14,8 13,1 
E Frases cortas 11,5 0,8 7,4 
E No tiene rima 3,3 0 0 
E Métrica 4,1 4,9 4,1 
E Lenguaje 23,8 22,1 32,8 
E Otros 13,1 9,8 15,6 

m Palabras desconocidas m Su ritmo m Oraciones compuestas 

m Palabras conocidas E Frases cortas E No tiene rima 

E Métrica E Lenguaje E Otros 
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De las impresiones positivas, este alumnado distingue de Fonemoramas su 
lenguaje (23,8 %); su ritmo (21,3 %); otros (13,1 %); sus frases cortas (11,5 %); y las 
palabras conocidas (10,7 %). Sobre ¿Qué pasa? destacan su ritmo (41 %); su lenguaje 
(22,1 %); y las palabras conocidas (14,8 %). Finalmente, acerca de Pienso mesa y digo 
silla, recalcan su lenguaje (32,8 %); su ritmo (20,5 %); otros (15,6 %); y las palabras 
conocidas (13,1 %). Vemos que en los tres casos los informantes aglutinan sus respuestas 
en el lenguaje, las palabras conocidas y el ritmo. 

De la opción otros, destacamos del poema Fonemoramas, evidencias como: 
“como utiliza el lenguaje para transmitir la intensidad de una acción en una frase tan corta; 
con tan pocas palabras es capaz de decir lo que le apasiona intensamente”; y del poema 
Pienso mesa y digo silla: “hace uso de palabras que no se usan actualmente, o al menos 
no en mi entorno”. 

En relación con el tercer nivel competencial, proponíamos a los estudiantes la 
pregunta Tras lo anterior, ¿te has sentido, tal vez, identificado con algún verso? Si es así, 
¿puedes indicar cuál y por qué?; para recopilar las respuestas, ya que eran de carácter 


abierto, hemos tenido en cuenta dos variables que ilustramos con sus gráficos. 


En primer lugar, la contestación sí/no a si se habían sentido identificados con el 


poema (gráfico 4). 


Gráfico 4: Identificación personal en el nivel simbólico de los informantes 


Identificación personal con el poema 


80 
70 
60 
50 
40 
30 
20 
10 
0 
Fonemoramas ¿Qué pasa? Pienso mesa y digo silla 
E Sí 73,9 56,9 69,9 
E No 26,01 43,08 30,08 
msSí mNo 
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En este sentido, el orden de identificación personal de los tres poemas es 
Fonemoramas (73,9 %); Pienso mesa y digo silla (69,9 %); y ¿Qué pasa? (56,9 %). No 
obstante, en general, más de la mitad de los informantes se han sentido identificados con 
los tres poemas. 

En segundo lugar, establecemos los versos con los que más se han sentido 
identificados los informantes. 

En el poema Fonemoramas los versos que destacan los estudiantes son “si rio soy 
un río de risa” (34,6 %) y “Si miento invento una verdad” (11,8 %). Algunas disertaciones 
son: “transmite una forma de vivir la vida al máximo. Reír hasta que duela si es necesario, 
fumarnos la vida hasta la última calada y disfrutarla aun sabiendo que nos matara pues de 
ella nadie sale con vida”; “si como soy como soy. Cada persona tiene una personalidad 
diferente y deber ser libre al expresar sus cosas, como sentimientos o emociones, debe 
ser como es sin tener que cambiar por la sociedad que le rodea”; “con todos los versos en 
general, debido a que, bajo mi punto de vista y análisis, el poema habla sobre una persona 
que todo lo que hace lo hace aprovechando al máximo cada cosa, y me siento identificado 
con esa forma de vivir la vida y de valorar cada cosa”. 

Con respecto al poema ¿Qué pasa?, los informantes señalan como verso favorito 
“Mas si la haces de flores” (15,4 %). Indicamos algunas reflexiones: “durante nuestra 
vida pasamos momentos de independencia, buscamos nuestro propio espacio, nos 
alejamos un poco de nuestra familia, queremos crear nuestro propio hogar y a veces 
debemos intentarlo una y otra vez de diferentes maneras. Muchas de ellas fracasan y creo 
que eso refleja este poema. Pero a pesar de ello llegaremos a encontrar el material 
adecuado para nuestra casa. Aunque también creo que no todos necesitamos los mismos 
materiales puesto que cada persona es diferente, quizás haya quién se sienta bien en una 
casa hecha de fuego, o cualquier otro de los materiales citados en el poema. La cuestión 
es que todos crearemos nuestra vida a base de intentos y/o fracasos”; “la frase "Si la 
construyes de viento, como vuela se va huyendo" me ha recordado al cuento infantil Los 
tres cerditos” 

En relación con Pienso mesa y digo silla, los versos que más se repiten son “Lo 
que aprendo se me olvida” (21,5 %); “Pienso mesa y digo silla” (20,6 %); “Compro pan 
y me lo dejo” (18,9 %); y “Lo que pasa es que te quiero” (14,6 %). Algunos testimonios 
del alumnado: “Me siento identificada con todo el poema en general. Considero que lo 
que realmente nos quiere contar, es que nada pasa, nada es más importante que el amor”; 


“me he sentido identificada con el primer verso del poema Pienso mesa y digo silla, ya 
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que representa lo que a veces me sucede por culpa de la timidez y la inseguridad, pues a 
veces pienso en decir o hacer algo concreto, luego me arrepiento y acabo haciendo lo 
contrario”. 

Por último, es interesante señalar que, de los tres poemas, encontramos que el 
preferido en un sentido global es ¿Qué pasa? (27 %), seguido de Pienso mesa y digo silla 


(11,2 %) y, por último, muy distanciado de estos datos, Fonemoramas (5 %). 


5. CONCLUSIONES 


Después de este análisis de las causas de por qué la lírica es un género tan 
descuidado y habiendo presentado algunos datos que lo constatan, presentamos algunas 
conclusiones y discusiones de este estudio. 

En relación con el primer nivel de análisis, Creencias y actitudes de los 
estudiantes ante la lectura y la poesía, hemos verificado nuestra hipótesis inicial —la 
competencia lecto-literaria del alumnado no está desarrollada como debiera, lo que 
implica actitudes negativas ante el tratamiento del género lírico-. Hemos observado 
cómo, por ejemplo, en principio, este alumnado, futuros maestros de Educación Infantil 
y primeros mediadores escolares en la vida de su futuro alumnado, no se posicionan como 
buenos lectores. En este sentido Contreras y Torrents señalan que “las carencias 
detectadas a nivel competencial en materia literaria tienen una correlación directa con el 
tipo de perfil de lectura que encontramos en las clases universitarias” [“Aquestes 
mancances detectades a nivell competencial en matèria literària tenen la seva correlació 
directa en el tipus de perfil lector que trobem a les aules universitaries”’] (2020, p. 25), lo 
que se corresponde con nuestro alumnado. 

Además, es importante señalar que ante aseveraciones como ““mis carencias en el 
ámbito de la poesía infantil supondrán un problema para mi alumnado”, los resultados se 
aglutinaban entre las escalas 2, 3, 4 y 5, lo que demuestra que los informantes presuponen 
que sus carencias en el ámbito lírico infantil pueden suplirse con otros elementos de cara 
a su futura docencia. Esta reflexión se verifica también con “mi conocimiento de autores 
infantiles de poesía infantil es insuficiente”, que se alzó con un 63,9 %. 

Con respecto a la segunda hipótesis, constatamos que el alumnado tiene más 
desarrollados los niveles uno y dos de competencia literaria (Mendoza, 1999) y plantea 
dificultades para acceder al tercer nivel. En este sentido, solo uno de los informantes fue 


capaz de relacionar el poema de Mar Benegas con otra obra intertextual infantil, Los tres 
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cerditos, lo que corrobora que solo ese informante ha sido capaz de “relacionar 
conocimientos adquiridos mediante la experiencia receptora y lectora” (Mendoza, 1999), 
mientras los demás informantes solo han señalado el exponente literario de manera 
superficial (Mendoza, 1999). 

Una vez identificadas las carencias poéticas, debemos señalar que estas se agravan 
con respecto a estos informantes en particular, ya que uno de los inconvenientes de la 
asignatura es que se cursa en el último curso, en el segundo semestre, con lo que el 
alumnado, normalmente, tiene sus miras puestas en la consecución del Trabajo Fin de 
Grado y su incorporación a la siguiente etapa vital y laboral y, desafortunadamente, no 
en mejorar su competencia lecto-literaria con urgencia. 

En general, los docentes en formación inicial han de educarse en poesía, no solo 
en el género narrativo y sus variantes para la incorporación de la literatura a su vida diaria, 
ya que, como apuntan Ballester e Ibarra: 

“Un mal encuentro con la lectura siempre produce rechazo y desmotivación. En este 
sentido, podemos afirmar que la lectura escenifica un proceso plagado de obstáculos 
durante el que, como si de un viaje iniciático se tratase, existe el riesgo de quedarse a 
mitad del camino, o, incluso, de querer volver atrás, dado que así de complicadas 


resultan las etapas que hay que recorrer y los obstáculos que se deben superar” (2013, 


p. 8). 
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Resumen 


En esta investigación se trata de valorar si el programa AUGIE es una herramienta 
tecnológica que ayuda a las personas con TEA a comunicarse, a implementar aprendizajes 
y a interpretar imágenes que facilitan el acceso al lenguaje escrito. La competencia 
comunicativa relacionada con la lectura del texto visual e interpretación de otros sistemas 
simbólicos, exige que los estudiantes tengan la capacidad de extraer la información y/o 
mensajes visuales transmitidos a través de imágenes. Las estrategias de comprensión de 
lectura de imágenes son utilizadas como instrumentos potencializadores en las 
actividades de aprendizaje y solución de problemas que se presentan en este desarrollo 
del conocimiento, estas herramientas pedagógicas responde a las necesidades e intereses 
de los niños y niñas que inician en el campo de la educación básica. Todas las personas 
con TEA muestran alteraciones en la comunicación y en el lenguaje de forma muy 
heterogénea. Dada la importancia del desarrollo comunicativo como mecanismo de 
control del entorno, de autodeterminación y de relación social, esta experiencia de 
aprendizaje pretende demostrar cómo la intervención de las nuevas tecnologías, en este 
caso del iPad a través de un programa específico como el AUGIE, maximiza las 
posibilidades comunicativas por encima de métodos clásicos. Dentro de las TIC, destaca 
el uso del iPad ya que proporciona inmediatez, movilidad y autonomía; proporciona una 
enseñanza individualizada. Así, se ha comprobado que el uso del iPad con el progama 
AUGIE facilita que las personas con TEA realicen intercambios comunicativos, 
peticiones y transmitan necesidades, favoreciendo, igualmente, el aprendizaje de la 
lectura de imágenes. 


Palabras clave: autismo, TICs, iPad, lectura de imagenes. 


Abstract 


This research tries to assess whether the AUGIE program is a technological tool that helps 
people with ASD to communicate, implement learning and interpret images that facilitate 
access to written language. The communicative competence related to reading the visual 
text and interpreting other symbolic systems requires that students have the ability to 
extract information and / or visual messages transmitted through images. The strategies 
of reading comprehension of images are used as potentiating instruments in the learning 
activities and solution of problems that arise in this development of knowledge, these 
pedagogical tools respond to the needs and interests of the children who start in the field 
of basic education. All people with ASD show communication and language alterations 
in a very heterogeneous way. Given the importance of communication development as a 
mechanism for controlling the environment, self-determination and social relationship, 
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this learning experience aims to demonstrate how the intervention of new technologies, 
in this case the iPad through a specific program such as AUGIE, maximizes the 
communicative possibilities over classical methods. Within ICT, the use of the iPad 
stands out as it provides immediacy, mobility and autonomy; provides individualized 
instruction. Thus, it has been verified that the use of the iPad with the AUGIE program 
makes it easier for people with ASD to carry out communicative exchanges, requests and 
transmit needs, also promoting the learning of reading images. 


Keywords: autism, TICs, iPad, image reading. 


1. INTRODUCCION 

El término autista lo usó por primera vez el psiquiatra suizo Bleuler (1911) cuando, 
describiendo enfermos esquizofrénicos, hablaba de la evasion fuera de la realidad y el 
ensimismamiento interior. 

El descubrimiento del trastorno como tal tuvo lugar en 1938 a partir de los trabajos 
de investigación de Leo Kanner en un grupo de niños cuya sintomatología era diferente a 
otros trastornos ya conocidos. 

Wing y Gould (1978) realizaron un estudio epidemiológico de todos los niños que 
vivían en la zona de Camberwell, en el sur de Londres. Supervisaron a todos los niños 
menores de 15 años que habían pasado por los servicios sociales, educativos y de salud 
(914 en total). Concluyeron que todos los niños que padecían alteraciones sociales tenían 
un comportamiento estereotipado y repetitivo y, casi todos, presentaban una ausencia 
total o anormalidades en el lenguaje y actividades simbólicas. Por tanto, este estudio 
demostraba la fuerte tendencia de que estos tres problemas se den conjuntamente (Happé, 
1998). 

Posteriormente, Lorna Wing (1981) definió el autismo como un continuo más que 
como una categoría diagnóstica reflejando la idea de que existe toda una gama de 
manifestaciones de este trastorno. Introdujo el concepto de “espectro autista” (EA), es 
decir, el autismo no es un trastorno categórico (Baron-Cohen, 2010). 

Existen evidencias acerca de cómo la composición genética juega un papel 
fundamental en el autismo. Aunque estemos lejos de saber cuál sería la alteración genética 
exacta, es sugerente la proporción de incidencia de autismo por sexo, siendo dos veces 
superior entre los niños que entre las niñas. Además, existe una relación de este trastorno 
muy estrecha entre los miembros de una misma familia: el autismo es 50 veces más 
frecuente entre los hermanos de los autistas que en el conjunto de la población (Smalley 


y Asarnow, 1990). 
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Wing (1981) propuso el concepto de espectro autista para indicar que existe una 
gama amplia de manifestaciones dentro de este trastorno y que existe cierta asociación 
entre las deficiencias en comunicación, socialización e imaginación. El continuo hace 


referencia a problemas agrupados en torno a las cuatro grandes áreas del comportamiento: 
- Social 
- Comunicativa 
- Imaginacion 
- Patrones de actividad restringida y repetitiva. 


Uno de los misterios más profundos del autismo ha sido la notable capacidad de 
la mayoría de los autistas para sobresalir en su habilidad viso- espacial, al mismo tiempo 
que su desempeño verbal es muy pobre (Grandin, 1995). De esta idea, se desprende que 
las personas con TEA son mejores en el procesamiento visual y que comunicarse con 
ellos en claves visuales mejora su comprensión. Las nuevas tecnologías que utilizan, 
mayoritariamente, información visual (imágenes, fotografías, pictogramas, etc.) parece 
que están hechas a medida para las personas con TEA. 

Del mismo modo, el actual DSM-5 (APA, 2014, pp. 50-51) utiliza los siguientes 


criterios para diagnosticar el autismo: 


A. Deficiencias persistentes en la comunicación social y en la interacción social 


en diversos contextos. 
B. Patrones restrictivos y repetitivos de comportamiento, intereses o actividades. 


C. Deficiencias persistentes en la comunicación social y en la interacción social 
en diversos contextos, manifestado por lo siguiente, actualmente o por los antecedentes 


(los ejemplos son ilustrativos pero no exhaustivos): 


1. Las deficiencias en la reciprocidad socioemocional, varía, por ejemplo, desde 
un acercamiento social anormal y fracaso de la conversación normal en ambos sentidos 
pasando por la disminución de intereses, emociones o afectos compartidos hasta el fracaso 


por iniciar o responder a interacciones sociales. 


2. Las deficiencias en las conductas comunicativas no verbales utilizadas en la 
interacción social, varían, por ejemplo, desde una comunicación verbal y no verbal poco 


integrada pasando por anomalías del contacto visual y del lenguaje corporal o 
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deficiencias en la comprensión y el uso de gestos, hasta una falta total de expresión facial 


y de comunicación no verbal. 


3. Las deficiencias en el desarrollo, mantenimiento y comprensión de las 
relaciones, varían, por ejemplo, desde dificultades para ajustar el comportamiento en 
diversos contextos sociales pasando por dificultades para compartir juegos imaginativos 


o para hacer amigos, hasta la ausencia de interés por otras personas. 


B. Patrones restrictivos y repetitivos de comportamiento, intereses o actividades, 
que se manifiestan en dos o más de los siguientes puntos, actualmente o por antecedentes 


(los ejemplos son ilustrativos pero no exhaustivos): 


1. Movimientos, utilización de objetos o habla estereotipados o repetitivos (p. ej., 
estereotipias motoras simples, alineación de los juguetes o cambio de lugar de los objetos, 


ecolalia, frases ideosincrásicas). 


2. Insistencia en la monotonía, excesiva inflexibilidad de rutinas o patrones 
ritualizados de comportamiento verbal o no verbal (p. ej., gran angustia frente a cambios 
pequeños, dificultades con las transiciones, patrones de pensamiento rígidos, rituales de 


saludo, necesidad de tomar el mismo camino o de comer los mismos alimentos cada día). 


3. Intereses muy restringidos y fijos que son anormales en cuanto a su intensidad 
o foco de interés (p. ej., fuerte apego o preocupación por objetos inusuales, intereses 


excesivamente circunscritos o perseverantes). 


4. Hiper- o hiporreactividad los estímulos sensoriales o interés inhabitual por 
aspectos sensoriales del entorno (p. ej., indiferencia aparente al dolor/temperatura, 
respuesta adversa a sonidos o texturas específicos, olfateo o palpación excesiva de 


objetos, fascinación visual por las luces o el movimiento). 


C. Los síntomas han de estar presentes en las mismas fases del período de 
desarrollo (pero pueden no manifestarse totalmente hasta que la demanda social supera 
las capacidades limitadas, o pueden estar enmascarados por estrategias aprendidas en 


fases posteriores de la vida). 


D. Los síntomas causan un deterioro clínicamente significativo en lo social, 


laboral u otras áreas importantes del funcionamiento habitual. 
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E. Estas alteraciones no se explican mejor por la discapacidad intelectual 
(trastorno del desarrollo intelectual) o por el retraso global del desarrollo. La discapacidad 
intelectual y el trastorno del espectro del autismo con frecuencia coinciden; para hacer el 
diagnóstico de comorbilidades de un trastorno del espectro del autismo y discapacidad 
intelectual, la comunicación social ha de estar por debajo de lo previsto para el nivel 


general de desarrollo.” 


El diagnóstico del TEA se suele confirmar entre los 3 y los 6 años. El intervalo de 
edad a partir del cual los padres recuerdan haberse preocupado seriamente por el 
desarrollo de su hijo se sitúa en los 15-18 meses. Es posible obtener un diagnóstico fiable 
alrededor de los 14 meses. Los signos detectados a partir del primer año, replicados en 
varios estudios, se pueden agrupar en síntomas referidos a la comunicación social, a las 
conductas repetitivas —incluyendo estereotipias y uso atípico de objetos— y a las 
alteraciones en la regulación emocional (Paula-Pérez y Artigas-Pallarés, 2014). 

Afecta a 1 de cada 110 niños y niñas a nivel mundial. Los niños tienen cuatro veces 
más probabilidades de tener autismo que las niñas. Es la discapacidad de desarrollo con 
mayor crecimiento a nivel mundial (Pérez, 2014). 

Las Tecnologías de la Información y la comunicación (TIC) sin ser un sistema 
infalible, potencian y mejoran la comunicación de las personas con autismo. 

Dentro de las TIC destaca el iPad por sus dimensiones de pantalla y por ser una 
tecnología móvil. El iPad proporciona inmediatez, movilidad y autonomía. Las 
principales aportaciones que ofrece, además, son que permite adaptar el contexto 
educativo a las necesidades y capacidades del alumno, ofreciendo una enseñanza 
individualizada y dando soporte a la realización de actividades en grupo (Fernández y 
Rodríguez, 2010). 

Las tecnologías móviles y sus correspondientes aplicaciones son herramientas 
relativamente nuevas y todavía no han sido ampliamente investigadas o estudiadas para 
su uso dentro del aula para personas con TEA (Draper y Cumming, 2012). 

Básicamente consiste en que las nuevas tecnologías proporcionen un modelo de 
comunicación válido a una persona que no es capaz de verbalizar. Para ello, utilizan 
pictogramas o fotos, textos y voz combinados. 

El proceso puede requerir un tiempo, hasta que la persona con TEA pueda 
establecer las relaciones causales entre una imagen y una acción, la intención 


comunicativa de esa persona (Autismo diario, febrero, 2012). 
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Una vez que la persona con TEA adquiere habilidades en el uso de los SAAC 
(Sistemas Aumentativos y Alternativos de Comunicación), el progreso a diversos niveles 
va a ser notable. La persona con TEA que tiene un buen manejo comunicativo con el 
apoyo de los SAAC, también mejora la calidad y la funcionalidad del lenguaje oral si lo 
hubiere (Autismo diario, febrero, 2012). 

El iPad es una herramienta muy versátil y permite adaptar y crear fácilmente 
múltiples actividades personalizadas a las necesidades, intereses y particularidades de las 
personas con autismo. 

El iPad es una opción viable de comunicación, puesto que existe un incremento de 
actos comunicativos a través de ¡Pad (Flores et al., 2012). 

Por otro lado, los profesionales prefieren utilizar el iPad por su facilidad de uso, 
porque requiere menos tiempo en la preparación de un menor número de materiales que 
se requieren para su implementación y los alumnos presentan una mayor velocidad en dar 
respuestas comunicativas (Flores, et al., 2012). 

AUGIE es una aplicación para el iPad que ayuda a las personas con autismo y a sus 
familias. Es comercializado por Apple desde junio de 2011. 

El programa americano AUGIE es el más completo porque contiene una parte de 
comunicación que permite realizar peticiones e intercambios comunicativos y, otra parte, 
contiene la agenda, el calendario semanal y varias instrucciones visuales para realizar 
diferentes tareas como ir al baño o anticiparles lo que va a pasar cuando van a un sitio 
nuevo o poco agradable como, por ejemplo, cuando van al médico. Además, el programa 
AUGIE tiene dos espacios diferenciados, “casa” y “colegio”, lo cual resulta muy positivo 
ya que permite diferenciar dos entornos con actividades totalmente diferentes. 

Es un programa sencillo de manejar y se programa fácilmente, contiene un código 
de acceso para adaptar el programa a las necesidades de la persona con TEA y se le 
pueden poner o quitar imágenes (pictogramas o fotos) de manera sencilla, tanto 
bajándolas de internet como haciendo fotos con la propia cámara del iPad. El audio 
también se puede variar con la propia grabadora del iPad. 

La ventaja principal es que permite trabajar actividades diferentes y facilita la 
posibilidad a las personas con TEA de que se comuniquen de acuerdo con los entornos 
más habituales para ellos como son, su hogar y el lugar de trabajo y/o estudio donde las 
necesidades que pueden presentar son diferentes. 

Por otro lado, el programa posibilita la anticipación de lo que van a hacer a lo largo 


del día en formato agenda, donde se les muestran los diferentes entornos a los que van a 
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acudir. Y aunque muchos puedan memorizar su horario a lo largo de la semana, en el 
momento en el que haya un cambio significativo de rutina no les generará nerviosismo si 
se les anticipa correctamente con las correspondientes ayudas visuales dadas por el 
programa. Del mismo modo, el programa a través de pictogramas permite recordar los 
pasos a la hora de ejecutar una tarea y les ayuda, con esos apoyos visuales, a que puedan 
planificarse las actividades como, por ejemplo, las tareas domésticas (hacer la cama, 
poner la mesa, doblarse la ropa, etc.). También, incluyendo a personas con TEA de más 
elevado nivel intelectual, el programa AUGIE permite que esas personas puedan tener 
voz y puedan hablar sobre un tema que les guste como por ejemplo el deporte, así como 
introducirles los pasos de cómo iniciar, mantener y finalizar una conversación. En suma, 
el AUGIE permite acercarnos al autismo y romper barreas comunicativas a través de la 
información icónica que es la que les resulta más sencilla de comprender, así como 
facilitar diferentes aprendizajes y favorecer su interacción social. 

Este programa está consituido a base de pictogramas que son las imagénes base que 
dan lugar a la lectura de imágenes. 

Gracias a la lectura de imágenes son capaces de realizar la lectura de secuencias de 
trabajo. 

La lectura de imágenes es el primer paso para comenzar de forma más tardía con el 
proceso de enseñanza de la lectura global en la que memorizan la palabra asociada a la 


imagen. 


2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este trabajo es demostrar que el programa AUGIE, en 
formato iPad, mejora la comunicación de las personas con TEA, facilita aprendizajes y 
tiene múltiples opciones como favorecer las esperas y de entretenimiento como jugar a 
algún juego, ver fotos, ver películas, etc. 

Otro de los objetivos, es que facilita el acceso a la lectura de imágenes 
posibilitando la base del acceso a la lectura. 
3. DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA 

Se va a valorar la experiencia con tres alumnos con TEA utilizando el iPad durante 

un trimestre. 
Se ha creado una hoja de registro de la observación participante realizada. Esta 


hoja de registro es una plantilla en donde se registra a mano toda la información de cómo 
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utilizan las personas con TEA el programa, las nuevas tecnologías así como diferentes 
características. 
Del mismo modo, se registraran los avances comunicativos y las diferentes 


características que tenga el grupo de chicos que trabajan con el AUGIE. 


TEAL 


Figura 1. Secuencia de trabajo con pictogramas en el AUGIE, (elaboración propia, 


2019). 


Se utilizan imágenes conocidas por los sujetos que son los Pictogramas de 
ARASAAC, (Portal Aragonés de Comunicación Aumentativa y Alternativa), imágenes 
muy claras del propio programa AUGIE, imágenes del PEAPO (Programa de 
estructuración ambiental por ordenador) o dibujos hechos a mano conocidos por los 
sujetos los cuales son capaces de interpretar su significado y les facilita la comprensión 
de lo que se les va a pedir que hagan. 

El tiempo que ha durado el entrenamiento con cada sujeto ha sido de tres sesiones 
de 30-40 minutos aproximadamente a la semana. 

Aplicación del AUGIE al grupo seleccionado. 

El programa se probará con las personas con autismo de manera individualizada en 
sala y con un ambiente estructurado. 

La observación por parte del investigador principal será de observación 
participante. 

Se les enseña el funcionamiento del programa en ambiente estructurado, en sala y 
se les enseña a pedir cosas a través del ensayo-error. Un ejemplo de ello, consiste en 


dificultar la tarea que están realizando para inducir que pidan ayuda a través del AUGIE 


422 


como, por ejemplo, una actividad como emparejar fotos con pictogramas se les retira 
algún pictograma a fin de que no lo encuentren y tengan que pedir ayuda. 

Otra manera consiste en provocar una petición como beber agua sacando una botella 
y moldearles para que pidan agua o moldearles para pedir WC y acompañarles al baño. 
De esta forma, se pretende que se den cuenta que pueden pedir a través del iPad y que su 
petición tiene respuesta, en definitiva que se implemente un aprendizaje. 

De igual manera, se provoca a que pulsen el “Y A” cuando acaban una tarea primero 
se les moldea y después lo ejecutan ellos, de esta forma se les permite la oportunidad de 
comunicar cuando han finalizado una tarea. 

Los datos son recogidos de forma escrita apuntando todas las respuestas de los 
usuarios a medida que aumentan los ensayos con los tres participantes. 

El observador deberá responder a las demandas de los usuarios realizadas a través 
del iPad de forma que refuerce su utilización ya que las personas con autismo se sentirán 
comprendidas y ello favorecerá el uso del programa. 

Del mismo modo, el investigador observará si existe una comprensión por parte de 
las personas con TEA del transcurso temporal, de la agenda, del calendario y de las 
diferentes partes del programa que se adaptan a las necesidades de cada usuario utilizando 
la lectura de imágenes. En total se han realizado 12 sesiones de trabajo con cada sujeto. 

Destacar que, en las sesiones que se han tenido con los sujetos, el observador 
siempre ha procurado provocar actos comunicativos manipulando fotos, pictogramas, 
objetos, juegos, etc. y observar la respuesta de las personas con TEA. Se realizaban 
algunos ensayos y se moldeaban a los sujetos para constatar que entendían la actividad y 
si podían realizar una lectura de imágenes. Posteriormente, se tomaba nota de su 


comportamiento. 


4. RESULTADOS 

Para presentar los resultados de la experiencia se recogen, a modo de ejemplo, los 
análisis de las sesiones primera (1), tercera (3) y última (7). 
Primera Sesión 

En la Tabla 1 se ofrecen los logros obtenidos por sistema de comunicación 


empleado. 
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Tabla 1. Logros obtenidos según el sistema empleado (primera sesión) 


Número de logros iPad M 
8 ie 
9 -- 8.5 
11 1 
15 2 13 
Rango promedio 45 
Suma de rangos 13.5 


En esta primera sesión las personas que utilizaron la herramienta AUGIE 
consolidaron el aprendizaje de una media de 13 habilidades (logros), que se distribuyen 
de la siguiente forma: 

e ] persona es capaz de: 

e rechazar, no realizar signos Scheaffer, realización de una exploración espontánea 
del material comunicativo y pedir el iPad para jugar. 

e 2 personas son capaces de prescindir de su objeto de apego y dejar de realizar 
estereotipias. 

e 3 personas son capaces de esperar ante el pictograma de esperar con el iPad, de 
comprender el paso del tiempo, reconocer las diferentes partes del cuerpo, saber elegir 
entre objetos, elegir entre actividades, elegir entre entornos, seguir una secuencia 
TEACCH en el iPad, rapidez en la comprensión de los pictogramas, jugar con el iPad, 
entender su agenda en el iPad, entender la secuencia de imagenes haciendo una lectura de 


la misma y comprender su calendario en el iPad. 
Tercera sesión 


En la tabla 3 se ofrecen los logros obtenidos por sistema de comunicación 


empleado. 
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Tabla 3. Logros obtenidos según el sistema empleado (tercera sesión) 


Número de logros iPad M 

0 ie 
1 -- 0.5 
0 1 
2 1 1.7 
3 1 

Rango promedio 4.17 

Suma de rangos 12.5 


En esta tercera sesión las personas que utilizaron la herramienta AUGIE 
consolidaron el aprendizaje de una media de 1,7 habilidades, que se distribuyen de la 


siguiente forma: 


e ] persona es capaz de realizar peticiones espontáneas, dejar de hacer signos 
Scheaffer, solicitar información, solicitar centros de interés a través del iPad, y explorar 
el programa AUGIE del iPad de forma espontánea atendiendo a la imágenes y realizando 


un seguimiento de las mismas siendo capaces de realizar una lectura visual. 


Sesión séptima 


En la tabla 7 se ofrecen los logros obtenidos por sistema de comunicación 


empleado. 
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Tabla 7. Logros obtenidos según el sistema empleado (séptima sesión) 


Número de logros iPad M 
0 ES 
0 2 
2 1 1 
Rango promedio 4 
Suma de rangos 12 


En esta sesión la única persona que logró una habilidad, dejar de hacer signos 


Scheaffer, fue a través de la herramienta AUGIE. 


Número total de logros 


F T T T T T T 1 


4, 5 
sesiones 
Figura 1. Logros acumulados por sesión (iPad). 


En la Figura 1 se puede apreciar que en el avance de los logros obtenidos, el que 
más logros consigue dentro de los tres sujetos que utilizan el iPad es el sujeto F.S. seguido 


de F.S.C. y, por último, I.V. hasta que llegan a un punto en el que se estabilizan. 


426 


5. CONCLUSIONES 


Como ya ha quedado expuesto en apartados anteriores, el objetivo de esta 
investigación era comprobar si el programa AUGIE es una herramienta tecnológica que 
ayuda a las personas con autismo a comunicarse y a implementar aprendizajes. 

De forma más específica se plantean las siguientes hipótesis: 

- Si se usa el IPad se facilita que las personas con autismo realicen intercambios 
comunicativos y, entonces, realicen peticiones y transmitan necesidades. Al mismo 
tiempo, es una herramienta que podría facilitar la organización temporal de los hechos 
que van suceder a lo largo del día o de la semana (agenda y calendario). 

- Si se utiliza el IPad se facilitan aprendizajes a través de la secuenciación visual 
mediante imágenes de pasos para lograr ejecutar una tarea (Método TEACCH) como, por 
ejemplo, poner la mesa, vestirse, ir al baño, etc. (autonomía personal), comprar en el 
supermercado siguiendo los pasos de la lista de la compra, desplazarse y tener una 
conducta adecuada en un lugar público como tomar un refresco en una cafetería 
(habilidades socio-comunitarias). Del mismo modo, al seguir una secuencia de iconos o 
pictogramas se facilita la lectura de imágenes que las personas con Tea son capaces de 
seguir. 

- Si se usa el IPad se podría favorecer el aprendizaje de los tiempos de espera -un 
concepto muy abstracto que a las personas con autismo les cuesta entender- ya que 
permite comprobar el transcurso del tiempo de manera visual a través de relojes de arena. 

- Si se emplea el IPad se podría facilitar el juego y el entretenimiento (ocio) de las 
personas con TEA, puesto que contiene muchos juegos adaptados tales como puzles, 
música, vídeos, etc. 

De los resultados obtenidos se desprende que utilizando el iPad se adquieren más 
de la mitad de habilidades propuestas tras finalizar una primera sesión de 40 minutos de 
duración aproximadamente y, en la séptima sesión prácticamente han conseguido la 
totalidad de habilidades. 

Concretamente, las únicas que no cumplen son: la instrumentalización del adulto 
(dejan de hacerlo con el iPad delante), realizar conductas disruptivas (no se dan en 
presencia del iPad) y solo I.V. realiza estereotipias en todas las sesiones. 

Cabe destacar cómo los sujetos que han utilizado el AUGIE con el iPad consiguen 


una media de 13 habilidades en la primera sesión. El iPad les motiva y les capta la 
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atención desde el primer contacto, les facilita el aprendizaje al ser un aparato donde 
prevalece principalmente lo visual. 

Por tanto, se cumplen las hipótesis de la investigación, es decir, que las personas 
con TEA que utilizan el AUGIE en el iPad se comunican de forma espontánea y alcanzan 
la mayor parte de las habilidades con pocas sesiones; la mitad de ellas en la primera 
sesión. 

Asi mismo, se cumple la hipótesis de que pueden utilizar el programa AUGIE del 
iPad como agenda, calendario, realizan peticiones de necesidades de forma espontánea y, 
en definitiva, comunicarse y hacer una lectura de imágenes. 

También les sirve el iPad con el programa AUGIE para seguir los pasos de una 
secuencia de trabajo que les dota de una autonomía personal a fin de desenvolverse en su 
día a día usando el iPad, sin ayuda de gente de su alrededor facilitando, así mismo, la 
comprensión de los tiempos de espera. Se puede suponer que fuera de la sala de 
investigación, utilizando el iPad, que marcaría una secuencia de acciones a realizar, los 
sujetos serán capaces de utilizarlo en tareas domésticas como, por ejemplo, los pasos para 
hacer la cama o en situaciones en la vía pública que permitan desarrollar habilidades 
socio-comunitarias como ir a una cafetería a tomarse una consumición, saber lo que va a 
pasar en todo momento y poder elegir lo que quieren tomar. 

Por otro lado, el iPad facilita el ocio a través de los diferentes juegos que se pueden 
descargar a elección del usuario así como escuchar música o ver vídeos. También el iPad 
facilita que pidan jugar con otras cosas como los juegos tradicionales o el ordenador de 
mesa. Y a través del programa AUGIE se les facilita la comunicación para que puedan 
pedir diferentes cosas que les agraden. 

Como se puede observar en los resultados expuestos anteriormente, en la sesión 
séptima los sujetos que usan el iPad han conseguido todas las variables excepto I.V., que 
realiza estereotipias en todas las sesiones, representando este resultado el 1 % habilidades 
que no consiguen los sujetos con iPad. 

Por tanto, se puede concluir que las personas con TEA muestran motivación hacia 
un aparato de nuevas tecnologías como herramienta de aprendizaje porque es un medio 
visual que facilita y posibilita la lectura de imágenes que los alumnos TEA reconocen y 


siguen las secuencias como paso previo al aprendizaje de la lectura global. 
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Resumen 


Uno de los aspectos menos presente en los programas de enseñanza de conciencia 
fonológica (CF) es la contextualizacion de las actividades que se van a desarrollar. Es 
importante partir de lo que en cada momento se esté trabajando con los alumnos en sus 
aulas, teniendo siempre presente el tipo de metodología y actividades que en las mismas 
se estén desarrollando (p.e., Proyectos de Trabajo; centros de interés...). Es decir, no se 
trata de introducir un programa o actividades metafonológicas en el aula de forma paralela 
a lo que se está realizando en los bloques de contenidos o áreas curriculares, sino más 
bien, incluir estas tareas en esos bloques o áreas. En esta comunicación se presenta un 
programa de enseñanza explícita y sistemática de CF contextualizada dentro de uno de 
los proyectos de trabajo (Los dinosaurios) del centro educativo donde se desarrolló, del 
cual se tomó el orden correspondiente para la enseñanza de fonemas y grafemas. El 
objetivo fue comprobar si se produce una mejora de la CF, determinar si esta enseñanza 
facilita el aprendizaje inicial de la lectura e iniciar una intervención de carácter preventivo 
sobre las dificultades de aprendizaje. A fin de conocer la efectividad del programa, todos 
los alumnos fueron evaluados antes y después del desarrollo del programa en CF (con dos 
de las pruebas de la Batería PEALE: sílabas y fonemas) e identificación de palabras 
escritas (con la Prueba PIPE; véase https://complydis.usal.es/). Los resultados muestran 
que la enseñanza explícita y sistemática de CF mejora esta y repercute significativamente 
en el proceso de reconocimiento de palabras escritas. Resultados que apoyan y 
concuerdan con las principales investigaciones que avalan la necesidad de integrar en el 
curriculum de Educación Infantil la enseñanza de CF en todos sus niveles unida a la 
enseñanza de las reglas correspondencia grafema-fonema. 


Palabras clave: habilidades metafonológicas, enseñanza de conciencia fonológica, 
proyectos de trabajo. 


Abstract 


One of the less common aspects included in programs for teaching Phonological 
Awareness (PA) is the contextualization of the activities that are going to be implemented. 
It is important to start from what is being worked on with the students in their classrooms, 
always bearing in mind the type of methodology and activities being developed (e.g., 
Work Projects; centres of interest...). It is not a matter of introducing a program or 
metaphonological activities in classroom in parallel to what is being done in blocks of 
content or curricular areas, but rather, it is a matter of including these tasks in those blocks 
or areas. This paper presents a program of explicit and systematic teaching of PA in 
context within one of the Work Projects (The Dinosaurs) of the school where it was 
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developed, from which the corresponding order for the teaching of phonemes and 
graphemes was taken. The aim was to check whether there is an improvement in PA, 
determine whether this teaching facilitates the initial learning of reading and initiate a 
preventive intervention on learning difficulties. In order to know the effectiveness of the 
program, all students were evaluated before and after the development of the program in 
PA (with two of the PEALE Battery Tests: syllables and phonemes) and identification of 
written word (with the PIPE Test; see https://complydis.usal.es/). The results show that 
explicit and systematic teaching of PA improves this, it also has significant impact on the 
process of written words recognition. These results agree with main researches that 
support the need to integrate the teaching of PA at all levels of Early Childhood 
Education, together with the teaching of grapheme-phoneme correspondence rules. 


Keywords: metaphonological skills, teaching phonological awareness, work projects. 


1. INTRODUCCION 

El aprendizaje de la lectura constituye uno de los temas educativos mas 
importantes dentro de la actividad escolar y uno de los objetivos centrales del proceso 
educativo, debido a que este aprendizaje es, en gran medida, la base del resto de las 
enseñanzas. A pesar de los esfuerzos dedicados a la enseñanza de la lectura no es extraño 
encontrar en nuestras escuelas muchos niños a los que aprender a leer les resulta una tarea 
tremendamente compleja, debido a que implica poner en marcha muchos procesos y 
habilidades. 

Para facilitar su enseñanza (y su evaluación) en los últimos años numerosos 
trabajos (véase, p.e., National Reading Panel, 2000) han establecido de modo explícito 
cuáles son los componentes esenciales de este aprendizaje, determinando cinco 
habilidades críticas: vocabulario, conocimiento alfabético, conciencia fonológica, fluidez 
y comprensión. Una de las más investigadas en las últimas dos décadas es la conciencia 
fonológica (CF). La relevancia de la CF, es decir la habilidad para realizar un análisis 
explícito del habla en sus elementos constituyentes (sílabas y fonemas), en el aprendizaje 
de la lectura en un sistema de escritura alfabético está claramente establecida. La CF 
permite realizar la conexión entre los segmentos del habla y los grafemas (para una 
revisión de este problema seguida de los comentarios de 19 especialistas y la respuesta 
de los autores, véase Morais, Alegría y Content, 1987a, 1987b; Shankweiler y Fowler, 
2003). Las numerosas investigaciones realizadas en este periodo en diferentes países y 
con distintas lenguas ha revelado que (1) existe una relación bidireccional y causal entre 
CF y aprendizaje de lectura; (2) que la CF es una habilidad muy potente en las fases 
iniciales de aprendizaje de la lengua escrita, siendo un predictor clave de los niveles 


lectores que puedan alcanzar estos alumnos; por lo que (3) es un indicador temprano de 
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dificultades en el aprendizaje la lectura; (4) que las dificultades en CF, sobre todo a nivel 
de fonema (déficit clave en la dislexia), están presentes en los niños con dificultades de 
lectura (específicas o no); y (5) la intervención en CF de carácter fonológico tiene efectos 
positivos tanto en la prevención de dificultades como en la mejora de los procesos de 
recodificación fonológica de los niños con problemas ya establecidos (Defior y Serrano, 
2011). De ahí la importancia de incorporar de forma explícita y sistemática la enseñanza 
de CF en el curriculum de Educación Infantil y primeros cursos de Primaria, siendo este 
el objetivo principal de la propuesta presentada en esta comunicación. 

Además, en los últimos años estamos también asistiendo a un cambio en la 
conceptualización de las dificultades de aprendizaje (véase Jiménez, 2019). Como señala 
este autor, este cambio está teniendo implicaciones directas tanto en su identificación 
como en su intervención. Se está intentando pasar de un modelo basado en la espera del 
fracaso, a un modelo que permita poner en marcha estrategias proactivas que faciliten la 
intervención temprana en las dificultades de aprendizaje para evitar que éstas lleguen a 
tener más entidad y sean más resistentes a las acciones educativas, es decir, una estrategia 
proactiva que “no deje a ningún niño atrás” (Modelo de Respuesta a la Intervención, 
RTI). Este modelo está centrado en los alumnos con riesgo de tener dificultades de 
aprendizaje (DA) y no sólo en niños con dificultades ya establecidas. Se trata de prevenir 
las dificultades realizando una identificación temprana y una evaluación progresiva de la 
respuesta del niño. Según este modelo, todos los niños deben ser evaluados 
tempranamente en las diferentes áreas curriculares, tratando de distinguir aquellos que 
puedan tener mayores dificultades que su grupo de referencia (niños con riesgo) en estas 
áreas. A continuación, debe llevarse un control de la respuesta del alumno a la 
intervención adecuada para la mejora de sus habilidades, la cual debe estar basada en la 
evidencia científica (Vaughn y Fuchs, 2003). Aquellos alumnos que no respondan a la 
intervención serán remitidos para ser evaluados por los servicios de orientación (Eurydice 
España-REDIE., 2012). El modelo RTI lleva implícita la intervención como forma de 
evaluación. De esta manera se podría determinar si estos niños tienen una DA, ya que, a 
pesar de recibir una enseñanza adecuada (ajustada a su dificultad), no mejoran su 
rendimiento en el área en la que presentan la dificultad o, lo que es lo mismo, no 
responden a la intervención. 

Este planteamiento, basado en evidencias científicas, está también en la base de la 
propuesta que se presenta en esta comunicación, es decir, otro objetivo es trasladar estas 


evidencias a la práctica educativa presentando un programa de prevención y estimulación 
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centrado en dos de las habilidades señaladas anteriormente, la CF y del conocimiento 
alfabético, que implica el conocimiento de las letras y el aprendizaje de las reglas de 
correspondencia grafema-fonema. Son muchas las investigaciones desarrolladas en 
nuestro país sobre este tema (desde los años 90, p.e. Rueda, 1993; Carrillo y Marín, 1996; 
Defior, 1996; Domínguez, 1996 hasta la actualidad), así como cada vez son más 
abundantes los programas diseñados para su enseñanza que pueden encontrarse en 
publicaciones o en diversas páginas web. Sin embargo, analizando muchos de estos 
programas se observan dos cosas: una, que en muchas ocasiones no hay un traslado real 
y eficaz a las prácticas educativas, sino que cada centro educativo o cada maestra sigue 
su propio criterio de cómo enseñar CF (si es que se hace) y, dos, que en su mayoría no 
hay una contextualización de las actividades que se van a desarrollar. 

Otro de los objetivos del programa que se presenta es abordar estas dos cuestiones. 
Por un lado, el programa surge de una demanda concreta de un centro educativo con el 
fin de mejorar su plan de enseñanza de lectura y escritura incorporando la enseñanza 
explícita y sistemática de CF junto a la enseñanza de las letras. Y, por otro lado, el 
programa parte de lo que en cada momento se estaba trabajando con los alumnos en sus 
aulas, teniendo siempre presente el tipo de metodología y actividades que en las mismas 
se estén desarrollando (en este caso, Proyectos de Trabajo). Es decir, no se trata de 
introducir un programa o actividades metafonológicas en el aula de forma paralela a lo 
que se está realizando en bloques de contenidos o áreas curriculares, sino más bien, incluir 
estas tareas en esos bloques o áreas. En esta comunicación se presenta un programa de 
enseñanza explícita y sistemática de CF contextualizada dentro de uno de los proyectos 
de trabajo (Los dinosaurios) del centro educativo donde se desarrolló. Además, las 
actividades metafonológicas se realizaban previas a la enseñanza de las grafías, pero 


unidas a ellas, en el orden establecido por el colegio. 


2. OBJETIVOS 
A continuación, se presentan los objetivos que se pretenden alcanzar a través de 
este estudio: 
— Diseñar un programa de enseñanza explícita y sistemática de CF, 
contextualizado en un proyecto de trabajo de un centro educativo concreto, 
con el fin de mejorar su plan de enseñanza de lectura y escritura. 


— Prevenir las dificultades en el aprendizaje de la lectura y escritura. 
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— Evaluar la eficacia del programa de enseñanza en el desarrollo de CF y en el 


aprendizaje inicial de la lectura y escritura. 


3. MÉTODO 


3.1. Participantes 


Los participantes en el estudio fueron 43 estudiantes del tercer curso de Educación 
Infantil (M = 5.4 años; DT = 3.6; rango: 5.1-6.3 años), escolarizados en un centro 
educativo concertado de la ciudad de Salamanca. Los alumnos se encuentran divididos 
en dos grupos diferentes según el criterio de orden alfabético por apellidos, aunque a 
ambos se han aplicado las mismas condiciones de evaluación y enseñanza. En cuanto a 
las características individuales de los alumnos, se debe señalar que un alumno presentaba 
un retraso en el desarrollo del lenguaje y una alumna tenía necesidad de apoyo educativo 


debido a su diferente lengua materna. 


3.2. Instrumentos 


Dado que uno de los objetivos es determinar la eficacia que tiene la enseñanza 
explícita y contextualizada de la conciencia fonológica y la repercusión en el proceso de 
reconocimiento de palabras escritas, se utilizaron dos bloques de pruebas diferentes. Por 
un lado, dos pruebas dirigidas a evaluar las habilidades metafonológicas y, por otro, una 
prueba centrada en la evaluación del reconocimiento de palabras escritas. 

Para la evaluación de las habilidades metafonológicas se aplicaron las pruebas de 
sílabas y fonemas de la batería PEALE. Pruebas de Evaluación Analítica de la Lengua 
Escrita (Domínguez, Alegría, Carrillo y Soriano, 2013), de libre acceso y disponibles en 
[https://complydis.usal.es/], donde puede verse una descripción detallada de las mismas. 
Ambas evalúan la conciencia fonológica a través de la tarea de conteo de sílabas y 
fonemas respectivamente. Para realizar cada prueba disponen de 3 minutos y deben tratar 
de contestar correctamente el mayor número de ítems posibles, cada uno compuesto por 
una imagen que representa la palabra sobre la que realizar el conteo y una secuencia 
numérica (del 1 al 6) en la que deben marcar la respuesta correcta. En las pruebas se 
incluyen 5 ejemplos y un total de 90 ítems. 

En cuanto a la evaluación del reconocimiento de palabras escritas, se aplicó la 


Prueba de Identificación de Palabras Escritas (PIPE), (Domínguez, Alegría, Carrillo y 
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González, 2016), de libre acceso y disponible en [https://complydis.usal.es/]. Esta prueba 
incluye 60 imágenes de objetos comunes acompañadas cada una por 3 palabras escritas 
de las cuales deben identificar la que está escrita correctamente y señalarla. Disponen 
únicamente de 3 minutos y deberán contestar tantos ítems como el tiempo les permita. 
Ambos grupos de pruebas fueron pasadas a todos los participantes del estudio, de 
forma colectiva en el aula correspondiente a cada grupo, dado que las pruebas están 
diseñadas para permitir su aplicación colectiva. La evaluación se realizó antes del periodo 


de enseñanza en CF (pretest) y después del mismo (postest). 


3.3. Periodo de enseñanza de conciencia fonológica 


La aplicación del programa se llevó a cabo de manera intensiva durante el mes de 
mayo de 2019 en sesiones diarias de 40-45 minutos de trabajo explícito con cada grupo- 
clase. La aplicación fue desarrollada por una de las autoras del programa, aunque se 
contaba con el apoyo de las maestras en el aula, lo que facilitó y permitió desarrollar 
adecuadamente el programa. 

Para el diseño del programa y la contextualización de las actividades se tuvo en 
cuenta el Proyecto de Trabajo (Los Dinosaurios), que se iba a desarrollar con los alumnos 
en el momento de la aplicación, por lo que las actividades se encontraban inmersas en la 
rutina diaria de los alumnos, de esta manera no percibían esta enseñanza como algo ajeno 
a sus tareas escolares. La secuenciación de las actividades se realizó atendiendo a la 
propuesta de Rodríguez y Domínguez (2014), de tal manera que las actividades iniciales 
(sencillas) se focalizaron en tareas de identificación de fonemas en posición inicial; y las 
últimas (difíciles), en las tareas de adición y omisión de fonemas iniciales y finales. 

En cada actividad se determinaron los objetivos metafonológicos, los materiales, 
la explicación para el desarrollo y las ayudas que se pueden proporcionar. Como ya se ha 
señalado, todas se focalizaron en la conciencia fonémica y se diseñaron para realizarlas 
de manera conjunta con el grupo-clase y oralmente. En cuanto a las ayudas, es necesario 
señalar que el programa propuesto por Domínguez (1992) sirvió de guía para 
establecerlas, aunque posteriormente se adaptaron a las necesidades concretas de cada 


actividad. 
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4. RESULTADOS 

Para la obtención de los resultados, en primer lugar, se procedió a la corrección 
de las pruebas para obtener la Puntuación Directa para cada prueba y alumno. En segundo 
lugar, se calculó la media de las puntuaciones directas de cada prueba. Y, en tercer lugar, 
con el valor de las medias se realizó un contraste T — Student para muestras relacionadas 
con el objetivo de comprobar si existen diferencias estadísticamente significativas a favor 
del postest. 

A continuación, el análisis de los datos se divide en dos apartados, en primer lugar 
se analizarán los resultados obtenidos en las pruebas de metafonología y en segundo 
lugar, los resultados obtenidos en la prueba de reconocimiento de palabras escritas 


(PIPE). 


4.1. Efectos de la enseñanza sobre las habilidades metafonológicas 

Uno de los objetivos de este trabajo fue evaluar la eficacia del programa de 
enseñanza en el desarrollo de CF. Para conocer el grado de alcance, se realizó un análisis 
en el que se comparan los resultados obtenidos por los participantes en las pruebas de 
metafonología, antes del periodo de enseñanza en CF (pretest) y después del mismo 
(postest). 

Como se observa en la Figura 1, en la prueba de sílabas los alumnos han obtenido 
una puntuación media de 7.7 puntos en el pretest y 7.45 puntos en el postest. En la prueba 


de fonemas, el resultado del pretest fue 0 mientras que en el postest ha sido de 2.86. 


10 

8 

6 

4 

2 

° FON 

E Pre 0 

Post 2,86 


Figura 1. Media de las puntuaciones directas para las 
pruebas de sílabas y fonemas. Fuente: Elaboración propia 
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Tras la aplicación de la prueba de T - Student para comprobar si las diferencias 
entre el pretest y postest son estadísticamente significativas, se obtuvieron los siguientes 


resultados (véase Tabla 1). 


Tabla 1. Resultados obtenidos de la prueba T — Student para muestras relacionadas. SIL 


y FON. 


Diferencia Desviación ; i 
medias estándar t gl Sig. (bilateral) 
PRE PD SIL 
POST_PD_SIL 8.4 20 44 84 
PRE PD FON 
POST_PD_FON 2.8 4.06 -4.57 44 00 


Analizando el valor de la diferencia de medias de la prueba de silabas, se observa 
como apenas hay diferencia entre el pretest y el postest. Al ser positivo el resultado, indica 
que el valor de la primera evaluación es mayor que el de la segunda, por lo que los 
alumnos han obtenido una media de puntuaciones directas ligeramente más baja en el 
postest. Pero, según el valor obtenido de la prueba T — Student para muestras relacionadas, 
este dato no es estadísticamente significativo [t (44) = .20, p = .84], por lo que no se 
profundizará en la interpretación de este resultado. 

En cuanto a la prueba de fonemas, el valor obtenido de la diferencia de medias es 
negativo ya que se partía de una puntuación de 0 en el pretest y, sin embargo, en el postest, 
tras la intervención, los alumnos consiguieron una media de puntuaciones más alta. Para 
comprobar la significatividad es necesario analizar los resultados proporcionados por la 
prueba T — Student [1 (44) = - 4.57, p = .00]. Dados estos resultados, se puede afirmar que 
sí se han obtenido diferencias estadísticamente significativas a favor del postest, lo que 
demuestra que la enseñanza explícita de manipulación y conciencia de fonemas repercute 


positivamente en la conciencia fonológica de los alumnos, al menos en este contexto. 


4.2. Efectos de la enseñanza sobre el aprendizaje de la lectura 

Del mismo modo que se pretendía evaluar la eficacia del programa en el desarrollo 
de la CF, también se evalúa sobre el aprendizaje inicial de la lectura. Para realizar este 
análisis se comparan los resultados obtenidos por los participantes en la Prueba PIPE 
(véase Figura 2), antes del periodo de enseñanza en CF (pretest) y después del mismo 
(postest). Como se puede observar, en el pretest obtuvieron una puntuación media de 0.74, 


mientras que en el postest ascienden a 5.33. 
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Pre Post E Pre 
m PIPE 0,74 5,33 Po 


Figura 2. Media de las puntuaciones directas para la prueba PIPE. 


Tras aplicar la prueba de T - Student y poder comprobar si las diferencias entre el 
pretest y postest eran estadísticamente significativas, se obtuvieron los siguientes 


resultados, recogidos en la Tabla 2. 


Tabla 2. Resultados obtenidos de la prueba T — Student para muestras relacionadas. 


PIPE. 
Diferencia Desviación : , 
medias estándar y gl Sig. (bilateral) 
PRE PD PIPE 
-4.59 5.6 55 44 00 


POST_PD PIPE 


Para comprobar realmente si esta ensefianza repercute en los procesos de 
identificación de palabras escritas, es necesario analizar el valor de la diferencia de 
medias entre el pretest y el postest, siendo este de -4.59. En el pretest los alumnos apenas 
obtienen una puntuación media de 0.74. Sin embargo, en el postest consiguen alcanzar 
una puntuación de 5.33, notablemente más alta. Según los resultados de la prueba 
estadística, [t (44) = - 5.5, p = .00] se puede afirmar que si se da una diferencia 


estadísticamente significativa a favor del postest. 
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Por último, se presenta un gráfico (ver Figura 3) en el que recogen de manera 
visual las puntuaciones obtenidas en todas las pruebas (SIL., FON., y PIPE) acompañadas 


de los baremos establecidos para cada una de ellas. 


20 
18 
16 
14 
12 
10 
8 
6 
4 
E m 
(0) 
SIL FON PIPE 
E Baremos 18,37 4,52 14,19 
Pre 7,7 0 0,74 
m Post 7,45 2,86 5,33 


Figura 3. Puntuaciones medias de las tres pruebas; pretest y postest y 
valores de los baremos. 


Como se observa, a pesar de las mejoras que han tenido en habilidades 
metafonológicas y en reconocimiento de palabras escritas, las puntuaciones se encuentran 
un tanto alejadas respecto a los baremos establecidos para su curso. De ello se plantea la 
necesidad de continuar con esta enseñanza a fin de reducir las diferencias con respecto al 


nivel esperado para la edad de los alumnos. 


5. CONCLUSIONES 

El primer objetivo de este estudio fue diseñar e incorporar un programa de 
enseñanza explícita y sistemática de CF, contextualizada en un proyecto de trabajo de un 
centro educativo con el fin de mejorar su plan de enseñanza de lectura y escritura. 
Teniendo en cuenta que los resultados muestran una mejora en el desarrollo de la CF de 
los alumnos y que las principales investigaciones (p.e. National Reading Panel, 2000) 
señalan esta habilidad como un componente esencial del aprendizaje inicial de la lectura, 
se puede afirmar que a través de la incorporación de esta enseñanza explícita, sistemática 
y contextualizada, se está contribuyendo de manera positiva a la modificación del plan de 
enseñanza de lectura y escritura del centro, entre otras cosas. 

Otro de los objetivos planteados en el inicio perseguía evaluar la eficacia del 


programa de enseñanza, por un lado, en el desarrollo de la CF y, por otro lado, en el 
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aprendizaje de la lectura. Atendiendo a los resultados se puede decir que ambos han sido 
alcanzados ya que en la prueba de fonemas han mejorado y esa diferencia entre las 
evaluaciones es estadísticamente significativa. Si bien es cierto, estos datos evidencian la 
capacidad de progreso respecto a la conciencia fonémica que los alumnos de 3% de 
Educación Infantil son capaces de realizar si se desarrolla una intervención en estas 
habilidades (Defior y Serrano, 2011). También se debe señalar que a pesar de haber 
mejorado, los alumnos no llegan a alcanzar las puntuaciones establecidas en los baremos 
(ver Figura 3), por lo que se debería continuar con esta práctica educativa. Esta será una 
de las líneas de trabajo a seguir en el próximo curso, para llegar a realizar un seguimiento 
longitudinal de estos alumnos hasta el segundo curso de Primaria, aportando más 
evidencias al modelo RTI y permitiendo comparar los niveles lectores que adquieren estos 
alumnos con otros del mismo centro con los que no se ha intervenido en estas habilidades. 

Respecto a la eficacia del programa y sus repercusiones en el aprendizaje de la 
lectura, según los resultados de la prueba PIPE, también se observan diferencias y mejoras 
significativas. Esta significatividad resulta especialmente relevante ya que avala que la 
enseñanza de conciencia fonológica mejora los procesos de reconocimiento de las 
palabras escritas, concordando así con muchas de las investigaciones realizadas en este 
campo (Morais, Alegría y Content, 1987a; 1987b; Shankweiler y Fowler, 2003; Defior y 
Serrano, 2011; Eurydice España-REDIE., 2012). Al igual que en las habilidades 
metafonológicas, si se contrastan estas puntuaciones con los baremos (véase Figura 3), se 
sigue apreciando una gran diferencia respecto al nivel que deberían alcanzar para su edad. 
Por ello, se refuerza la propuesta de continuar con la intervención planteada. 

El tercer objetivo que se pretendía alcanzar mediante esta iniciativa era prevenir 
las dificultades en el aprendizaje de la lectura y escritura. Volviendo al modelo RTI 
(Jiménez, 2019), se remarca el papel fundamental que adopta la enseñanza de conciencia 
fonémica desde edades tempranas. Una correcta enseñanza en estas habilidades de 
carácter proactivo debe incluir actividades metafonológicas que desarrollen una buena 
conciencia fonológica con el objetivo de predisponer a los alumnos en buenas condiciones 
para el proceso de aprendizaje de la lectura y prevenir posibles dificultades (Eurydice 
España-REDIE., 2012). Se deben tener en cuenta que esta enseñanza, además, debe ir 
vinculada al aprendizaje del código alfabético, ya que las intervenciones altamente 
efectivas son las que se centran en los sonidos que forman las palabras y en la relación 
con sus correspondientes grafemas (Rueda, 1993; Defior, 1996; Domínguez, 1996; 


Carrillo y Marín, 1998). Dado que estas condiciones se han tenido en cuenta para el diseño 
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y aplicación del programa, a pesar de haber contado con un periodo corto de tiempo, se 
ha contribuido a prevenir posibles dificultades de aprendizaje. 

Antes de concluir, se deben señalar las limitaciones con las que este estudio ha 
contado. Debido al grupo reducido de participantes y al breve periodo de enseñanza en el 
que se ha implementado el programa de manera intensiva, resulta difícil hacer una 
generalización y extrapolar los resultados a todos los alumnos que actualmente se 
encuentran en el tercer curso de Educación Infantil. Sin embargo, esto no supone una 
limitación para afirmar que en el contexto interno del centro en el que ha tenido lugar la 
intervención, la mejoría es muy notable. Además, los resultados obtenidos en este 
contexto refuerzan la idea de continuar con una enseñanza del conocimiento fonológico 
desde edades tempranas y, por lo tanto, se en este centro se debería continuar con una 
enseñanza bajo estas características y basada en evidencias (Vaughn y Fuchs, 2003). 
Tampoco se debe obviar el desarrollo evolutivo y madurativo de los alumnos y la posible 
estimulación hacia la lectura que en sus casas hayan podido recibir ya que en cierto modo 
habrán contribuido a esas mejoras encontradas en los resultados. 

Para terminar, se plantean una serie de propuestas a futuras investigación. 
Resultaría interesante analizar la formación y las actitudes del profesorado y el motivo 
por el que a pesar de las repetidas veces en las que la investigación ha evidenciado esta 
relación de beneficio entre el aprendizaje de la lectura y la conciencia fonológica, en la 
práctica educativa, sin embargo, no se encuentra frecuentemente. Se propone también, 
como ya se adelantaba, la realización de un estudio longitudinal durante los próximos 
cursos con el objetivo de comprobar con mayor exactitud los beneficios de esta 
enseñanza. Además, se plantea la posibilidad de analizar las ayudas que favorecen el 
aprendizaje y desarrollo de la conciencia fonológica con el objetivo de conseguir que esta 


enseñanza explícita resulte lo más efectiva posible. 


6. REFERENCIAS 

Carrillo, M.S., y Marín, J. (1996). Desarrollo Metafonológico y Adquisición de la 
Lectura: Un programa de entrenamiento. CIDE-MEC. 

Defior, S. (1996). La conciencia fonológica y el aprendizaje de la lectoescritura. Infancia 
y Aprendizaje 67-68, 90-113. 

Defior, S., y Serrano, F. (2011). La conciencia fonémica, aliada de la adquisición del 


lenguaje escrito. Logopedia, foniatría y audiología, 31 (1), 2-13. 


442 


Domínguez, A. B. (1992). La enseñanza de habilidades de análisis fonológico en el 
aprendizaje de la lectura y la escritura. Programas para Educación Infantil. Tesis 
doctoral, Universidad de Salamanca. 

Domínguez, A. B. (1996). Evaluación de los efectos a largo plazo de la enseñanza de 
habilidades de análisis fonológico en el aprendizaje de la lectura y la escritura. 
Infancia y Aprendizaje, 76, 83-96. Recuperado de: 
[https://www .researchgate.net/publication/233652618_Evaluacion_de_los_efect 


os_a_largo_plazo_de la ensenanza_de_habilidades_de_analisis_fonologico_en 


_el_aprendizaje_de_la_lectura_y_de_la_escritura_Evaluating_of_long- 
term_effects_of_teaching_phonological] 

Dominguez, A. B., Alegria, J., Carrillo, M., y Gonzalez, V. (2016). PIPE. Pruebas de 
Identificación de Palabras Escritas. Universidad de Salamanca. Número de 
asiento registral: 00/2019/3328 

Domínguez, A. B., Alegría, J., Carrillo, M., y Soriano, J. (2013). PEALE. Pruebas de 
Evaluación Analítica Escrita. Universidad de Salamanca. Número de asiento 
registral: 00/2013/4067. 

Jiménez, J. (2019). Modelo respuesta a la intervención. Un enfoque preventivo para el 
abordaje de las dificultades específicas de aprendizaje. Madrid: Ediciones 
Pirámide. 

Morais, J., Alegría, J. y Content, A. (1987b). Segmental awareness: respectable, useful, 
and almost always necessary. Cahiers de Psychologie cognitive, 7, 530-556. 

Morais, J., Alegría, J., y Content, A. (1987a). The relationship between segmental 
analysis and alphabetic literacy: An interactive view. Cahiers de Psychologie, 

7 (5), 415-438. Recuperado de: 
[https://www .researchgate net/publication/232523408_The_relationships_betwe 
en_segmental_analysis_and_alphabetic_literacy_An_interactive_view] 

National Institute of Child Health and Human Development. (2000). Teaching children 
to read: An evidence-based assessment of the scientific research literature on 

reading and its implications for reading instruction. Washington DC: U.S. 
Government Printing Office. 

Pastrana, M., Cuadra, M., Sela, P., Sánchez, T., Sanz, C. Gómez, F., Cerveira, P., et al. 
(2012). La atención al alumnado con dislexia en el sistema educativo en el 


contexto de las necesidades específicas de apoyo educativo. Madrid: Eurydice- 


REDIE. 


443 


Rodríguez, P., y Domínguez, A. B. (2014). Diversidad y dificultades de lectoescritura en 
el alumnado con discapacidad auditiva. Programa de formación Prest-Gara. 
Departamento de Educación del Gobierno Vasco. 

Rueda, M.I. (1993). Conocimiento segmental y dislexia: Efectos de la instrucción en la 
adquisición y mantenimiento del conocimiento fonémico en niños disléxicos. Tesis 
Doctoral, Universidad de Salamanca. [http://ndl.handle .net/11162/90182] 

Shankweiler, D. y Fowler, A.E. (2003). Questions people ask about the role of 
phonological processes in learning to read. Reading and Writing: An 
Interdisciplinary Journal, 16 (1-2), 1-33. 

Vaughn, S., y Fuchs, L. (2003). Redefining Learning-Disabilities and Inadequate 
Response to Instruction: The Promise and Potential Problems. Learning 
Disabilities Research and Practice, 18 (3), 137-146. Recuperado de 
[https://onlinelibrary .wiley .com/doi/epdf/10.1111/1540-5826.00070] 


AGRADECIMIENTOS 

Esta investigación forma parte de los estudios llevados a cabo por el grupo de 
Investigación COMPLyDIS de la Universidad de Salamanca [www.complydis.usal.es] 
en el marco del Proyecto de Investigación I + D + i (PGC2018-094565-B-100) 
"Competencia Lingúística y Discapacidad: Recursos Digitales para el Aprendizaje 
Autónomo de las Habilidades Morfosintácticas de las personas sordas" cuya 


investigadora principal es Ana Belén Domínguez. 


444 


31 


Habilidades Fonológicas en estudiantes sordos 


González, Virginia? y Dominguez, Ana Belén? 
y) y y) 


“Universidad de Salamanca, virginia gonzalez _santamaria(Qusal.es 
“Universidad de Salamanca, abd@usal.es 


Resumen 


El trabajo que aquí se presenta pretende analizar el impacto que tiene el uso de implantes 
cocleares en el desarrollo de códigos fonológicos en estudiantes sordos que usan estas 
ayudas técnicas. Por ello, se evaluaron dos grupos de estudiantes sordos de 6 a 18 años 
con implante coclear, uno de ellos realizado de forma precoz, esto es, antes de los 30 
meses (n = 44) y el otro grupo con implante coclear tardío (n = 52). Además, se incluyó 
como grupo control, a un grupo de 797 oyentes de la misma edad cronológica. Todos 
fueron evaluados con una prueba de lectura y tres pruebas metafonológicas (véase 
https://complydis.usal.es/). Los resultados ponen de manifiesto, en primer lugar, que el 
rendimiento en lectura de los grupos de estudiantes sordos es muestra de la calidad de su 
capacidad fonológica y, en segundo lugar, la importancia de los implantes cocleares, 
concretamente, los realizados de forma precoz; pues su nivel lector no arroja diferencias 
significativas al del grupo control. Estos resultados muestran, además, que el implante 
coclear repercute de forma significativa a la creación de representaciones fonológicas de 
la palabras más exactas y precisas. Se discute la necesidad de incorporar enseñanza 
explícita y sistematizada de habilidades metafonológicas en el currículo de los estudiantes 
sordos que beneficien el desarrollo posterior de habilidades lectoras. 


Palabras clave: habilidades metafonológicas, lectura, estudiantes sordos, implantes 
cocleares. 


Abstract 


Functional language levels and the use of technical aids such as cochlear implants are two 
key factors in learning to read in deaf students. The study presented here aims to analyse 
the impact of the use of cochlear implants on the development of phonological codes in 
deaf students using these technical aids. Therefore, two groups of deaf students aged 6 to 
18 years with cochlear implants were evaluated. One group with an early cochlear implant 
(fixed before 30 months of age) (n = 44) and the other group with a late cochlear implant 
(n = 52). In addition, a group of 797 hearing students of the same chronological age was 
included as a control group. All were evaluated with three metaphonological tests (see 
https://complydis.usal.es/). The results show, firstly, that the reading performance of the 
deaf student groups show their phonological skills and, secondly, the importance of 
cochlear implants, specifically those fixed early; as their reading level do not show 
significant differences to the control group. These results also show that cochlear implants 
have a significant impact on the development of more exact and precise phonological 
representations of words. The need to include explicit and systematized teaching of 
metaphonological skills in the curriculum of deaf students that will help the further 
development of reading skills is discussed. 


Keywords: metaphonological skills. reading skills, deaf students, cochlear implants. 
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1. INTRODUCCIÓN 


Uno de los sistemas de socialización y transmisión de la información más 
importantes en la sociedad actual es la lengua escrita. Esta herramienta se convierte en un 
recurso imprescindible en muchas personas con discapacidad auditiva, pues en ocasiones, 
es la única vía de acceso a la información y transmisión de esta. Por este motivo, son 
muchos los estudios que han analizado las dificultades que tienen los estudiantes sordos 
para alcanzar niveles lectores adecuados a su edad (Conrad, 1979, Domínguez, Carrillo, 
González y Alegría, 2016; Lederberg, Schick y Spencer 2013; Marschark, Rhoten, y 
Fabich 2007; Musselman, 2000; Perfetti y Sandak, 2000). Otras investigaciones, además 
también han mostrado que una de las dificultades (lectoras) más importantes que 
presentan los estudiantes sordos es la ausencia total o parcial de representaciones 
fonológicas precisas y exactas de las palabras (Alegría y Domínguez, 2009; Domínguez 
y Leybaert, 2014, para una revisión). 

Las investigaciones que se han realizado en la última década con estudiantes 
sordos han analizado el papel que desempeña la fonología en el aprendizaje de la lectura 
de estos estudiantes (Cupples, Ching, Crowe, Day, Seeto, 2013; Mayer y Trezek, 2014; 
Trezek, Wang y Paul, 2010). En ellas se establece que tanto estudiantes sordos como 
oyentes necesitan habilidades de comprensión de la lengua oral (gramática) pero también 
recursos fonológicos que les permitan identificar palabras escritas (Duchesne, Sutton, y 
Bergeron, 2009; Nielsen y Luetke-Stahlman 2002; Perfetti y Sandak 2000). Además, son 
muy pocos los estudios con carácter longitudinal que muestran correlaciones entre lectura 
y conciencia fonológica en alumnos sordos (Colin, Magnan, Ecalle y Leybaert, 2007; 
Domínguez, Rodríguez y Alonso, 2011; Harris y Beech, 1998; Kyle y Harris, 2010). De 
forma general, los resultados obtenidos en ellos sugieren que el desarrollo de estas 
habilidades (de forma más concreta, sílabas y fonemas) previas a la enseñanza explícita 
de la lectura, facilitan un mejor desarrollo de los procesos de reconocimiento de la palabra 
escrita tanto en estudiantes sordos como en oyentes y que, de forma recíproca, la misma 
actividad lectora favorece el desarrollo de las habilidades metafonológicas (véase 
Domínguez y Leybaert, (2014) para una revisión más amplia de estos estudios). 

Tradicionalmente se ha vinculado el desarrollo de representaciones fonológicas 
de las palabras a la información acústica que disponía la persona. Sin embargo, la 
presencia de estas representaciones en ausencia de audición ha sido evidenciada por 


diferentes estudios (Alegría y Charlier, 1996; Alegría, Leybaert, Charlier y Hage, 1992). 
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Además, son muchas las investigaciones que han aportado evidencias suficientes sobre la 
naturaleza de las representaciones fonológicas de las palabras que tienen los estudiantes 
sordos, indicando que estas son entidades abstractas creadas sobre información sensorial 
diversa, en otras palabras, la fonología es audiovisual tanto en personas oyentes como en 
personas sordas (Bayard, Colin y Leybaert, 2014; Dodd, MacInstosh y Woodhouse, 1998; 
Johnson y Goswami, 2010; LaSasso, Crain, y Leybaert 2010; Leybaert, Aparicio y 
Alegría, 2011). Las investigaciones realizadas en las últimas décadas con personas con 
discapacidad auditiva han puesto de manifiesto la existencia de factores clave que 
garantizan un acceso más preciso a la fonología de la lengua oral y que, por tanto, 
permiten crear representaciones fonológicas más exactas de las palabras. El primero de 
ellos hace referencia al uso de la palabra complementada, el segundo, al uso de implantes 
cocleares. A continuación, se explican brevemente cada uno de ellos. 

La palabra complementada es un sistema aumentativo de la comunicación que 
acompaña a la lectura labiofacial y elimina las ambigúedades de la lengua oral 
permitiendo un acceso más exacto a la estructura fonológica de las palabras (Alegría, 
2003; Alegría y Domínguez, 2009; Aparicio, Peigneux, Charlier, Balériaux, Kavec, y 
Leybaert, 2017; Leybaert, Colin y LaSasso, 2010; Trezek, 2017 para una revisión más 
amplia). 

El segundo de los factores que permite un mejor desarrollo de representaciones 
fonológicas está relacionado con el uso de implantes cocleares, (ICs), unos dispositivos 
eléctricos que convierten las señales acústicas en señales eléctricas que estimulan el 
nervio auditivo a través de unos electrodos colocados en la parte interna del oído. Son 
unos dispositivos encargados de estimular la zona auditiva en el cerebro y facilitar la 
comunicación en personas sordas. Sin embargo, es importante mencionar que estas 
ayudas técnicas no curan la discapacidad auditiva ni reestablecen la audición normal, pero 
sí proporcionan bastante información sobre la percepción del habla (Christiansen y Leigh, 
2002) que va a facilitar el desarrollo de representaciones fonológicas de las palabras de 
una forma más precisa que permiten ser utilizadas en la lectura (Antia, Jones, Reed y 
Kreimer, 2009, Archbold et al. 2008, Domínguez y Leybaert, 2014; Geers, 2003; Mayer, 
Watson, Archborld, Ng, y Mulla, 2016). 

Es en este segundo factor donde se sitúa el objetivo del estudio que aquí se 
presenta: analizar el impacto de los ICs en el desarrollo de los códigos fonológicos en 
estudiantes sordos que hacen uso de esta ayuda técnica. El estudio realizado por Johnson 


y Goswami (2010) donde evaluaron la conciencia fonológica, el vocabulario y los 
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procesos lectores de estudiantes sordos con una pérdida auditiva profunda que usaban ICs 
mostró que los niveles de conciencia fonológica que adquirían estos niños eran 
comparables a los obtenidos por niños con una pérdida auditiva severa, sugiriendo que 
los ICs restablecen las pérdidas auditivas profundas a niveles funcionales de audición que 
permiten el desarrollo de su competencia fonológica. Además, el estudio realizado por 
Domínguez, Pérez y Alegría (2012) evaluó las habilidades metafonológicas de 
estudiantes sordos con y sin ICs y de estudiantes oyentes a través de tareas de conciencia 
silábica, conciencia fonémica y fuerza de voz. Los resultados mostraron que todos los 
participantes en el estudio hacían uso de recursos fonológicos. Por otro lado, el estudio 
realizado por James, Rajput, Brinton y Goswami (2007), que evaluó la conciencia 
fonológica en estudiantes sordos con ICs, estudiantes sordos que usaban audífonos y 
oyentes, mostró que el uso de ICs, y de manera más concreta, aquellos que se habían 
realizado de forma precoz, situaban a los estudiantes sordos en mejores condiciones 
fonológicas que aquellos que habían recibido el implante de forma tardía. 

Para concluir, el estudio realizado por Domínguez, Alegría, Carrillo y González, 
(2019) examinó la relación entre el uso de ICs y el aprendizaje de la analizando la relación 
que desempeñan los recursos fonológicos en esa relación en cuatro grupos de estudiantes 
sordos clasificados en función del uso o no de ICs y con diferente grado de pérdida 
auditiva. Los resultados mostraron que los niveles lectores alcanzados por los estudiantes 
sordos dependían de su capacidad fonológica y que los ICs, de forma más concreta, los 
ICs precoces, desempeñaron un papel importante en esta capacidad. En este estudio se 


pretende aportar evidencias a esa relación examinada. 


2. OBJETIVOS 


El objetivo de este trabajo es analizar el impacto que tiene el uso de implantes 
cocleares en el desarrollo de códigos fonológicos en dos grupos de estudiantes sordos que 
habían recibido un implante coclear, uno grupo con IC precoz (colocado antes de los 30 


meses) y el otro con IC tardío (colocado después de esta edad). 
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3. MÉTODO 


3.1. Participantes 


El grupo experimental del estudio lo formaron 96 estudiantes sordos con implante 
coclear clasificados en dos grupos en función del momento de colocación del IC 
(Implante Coclear Precoz — ICP — e Implante Coclear Tardío — ICT —). Todos los 
estudiantes sordos tenían edades comprendidas entre los seis y los dieciocho años y 
pertenecían a diferentes provincias de España. El grupo con ICP lo formaron 44 
estudiantes sordos con una edad media de 9.63 años [D.T. = 2.34 rango (6.00-14.8)] y el 
segundo grupo, el grupo con ICT, lo formaron 52 estudiantes con una edad media de 
13.05 años [D.T. = 2.38 rango (7.7-18.00)]. La edad media de colocación del implante 
del grupo con ICP fue de 1.68 años [DT = 0.53 años, rango (0.67-2.50)] y del grupo con 
ICT, de 5.41 años [DT = 2.57 años, rango (2.58-11.00)]. Además, ninguno de los 
participantes presentaba discapacidades asociadas a la sodera. Como grupo de 
comparación se evaluaron 797 estudiantes oyentes con características sociodemográficas 
similares a las de los estudiantes sordos que estaban escolarizados en el curso 


correspondiente a su edad cronológica. 


3.2. Instrumentos 


Para evaluar las habilidades metafonológicas se utilizaron tres pruebas de la 
Batería PEALE (Pruebas de Evaluación Analítica de la Lengua Escrita) (Domínguez, 
Alegría, Carrillo y Soriano, 2013): la prueba de sílabas (SIL), la prueba de fonemas (FON) 
y la prueba de Acento Tónico (TON). Todas las pruebas se explican a continuación están 


disponibles en libre acceso en la web [https://complydis.usal.es/]. 


Evaluación de las habilidades Metafonológicas (Dominguez et al. 2013). 


Las pruebas empleadas en este estudio para la evaluación de la competencia 
metafonológica de los estudiantes participantes hacen referencia a tres aspectos 
fundamentales de dicha habilidad metalingúística: el conteo de sílabas (SIL), el conteo de 
fonemas (FON) y el Acento Tónico (TON). Las tres, se componen de 90 ítems que 
representan el nombre de 90 objetivos cotidianos y han de completarse en un tiempo 
máximo de tres minutos. En las pruebas de SIL y FON el estudiante ha de marcar con un 
círculo el número de sílabas o fonemas que, respectivamente, tenga el nombre de la 


palabra facilitada. Por ejemplo, en prueba SIL, la palabra indio tiene dos sílabas. El 
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participante ha de marcar con un círculo el número 2 que aparece debajo del dibujo. En 
la prueba FON, la palabra indio tiene 5 fonemas, por lo que el participante ha de marcar 
con un círculo el número 5 que aparece debajo del dibujo véase una explicación más 
detallada de las mismas en [https://complydis.usal.es/. La tercera prueba, TON, es una 
prueba que evalúa la capacidad del estudiante para indicar, en palabras bisilábicas, el 
lugar que ocupa la sílaba tónica (o acento tónico). El estudiante ha de marcar 1 — 2 con 
un círculo, en función del lugar donde recae la sílaba tónica. Por ejemplo, en la palabra 
Ojal, el estudiante deberá marcar con un círculo el número 2 que aparece debajo del 
dibujo porque la sílaba tónica es la segunda; y en la palabra Túnel, el participante deberá 
marcar con un círculo el número 1 que aparece debajo del dibujo, pues la sílaba tónica 
recae en la primera sílaba. La puntuación de las pruebas es el número de aciertos (A) 
menos el número de errores (E) dividido entre n-1 (siendo n el número de alternativas de 
respuesta) para controlar el factor azar. Así, la fórmula para corregir en las pruebas SIL y 


FON es (A-[E/4]) y la fórmula en la prueba TON es A-E. 


3.3. Procedimiento 


El procedimiento de evaluación llevado a cabo en este estudio fue individual en 
los estudiantes sordos y en colaboración con los Equipos Específicos de Orientación 
Educativa al alumnado con discapacidad auditiva. En el caso de los estudiantes oyentes 


la evaluación fue colectiva. En ambos grupos, la evaluación se realizó en una única sesión. 


4. RESULTADOS 


Para el análisis de resultados, una vez obtenida la puntuación directa en cada una 
de las pruebas tras la aplicación de la fórmula correspondiente, se convirtieron esas 
puntuaciones en puntuaciones porcentaje y se calcularon las ecuaciones de regresión en 
función de la edad (en meses) de los participantes en cada grupo y prueba. En la Tabla 1 
aparecen los parámetros de las ecuaciones de regresión para las pruebas de evaluación de 


habilidades metafonológicas utilizadas. 
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Tabla 1. Parámetros de las ecuaciones de regresión a partir del % de aciertos en SIL, FON y TON en función de la 
Edad (meses) por grupo 


SIL FON TON 
a b R? a b R? a b R? 
Oyentes -32.428 .726 Si -24.649 .470 291** -86.345 1.051 482" 
ICP -10.923 .468 377" -12.110 384 369°" -36.416 564 313°" 
ICT 12.838 254 .107* -21.304 415 213" 3.647 205 049 n. s. 


*** p< 001; **p < .01; * p <.05 
Nota: Pendientes (b), intersección (a), y coeficiente de Determinación (R?) Fuente: Elaboración propia 


Tras estos cálculos, y tomando como referencia la recta de regresión del grupo 
control (oyentes), se calcularon los correspondientes retrasos en cada una de las pruebas 
para los participantes sordos. Se entiende en este estudio por puntuación retraso la 
diferencia entre la edad a la que un participante alcanza una puntuación en una prueba y 
la edad a la que el grupo control (oyentes) alcanza esa misma puntuación. 

Un ejemplo puede facilitar la comprensión. Un estudiante que tiene 140 meses y 
ha obtenido una puntuación (porcentaje) de 35.6 en la prueba TON, tiene un retraso de - 
23.98 meses (-1.99 años) con respecto a los oyentes de su misma edad, ya que dicha 
puntuación es alcanzada por el grupo de oyentes a los 116.02 meses de acuerdo con los 
cálculos siguientes. Donde (a) y (b) son los parámetros de las ecuaciones de regresión de 
TON*EDAD del grupo de oyentes (ver Tabla 1): 

TON = 1.051 (b) x Edad (meses) — 86.345 (a) 
35.6 = 1.051 x Edad (meses) — 86.345 
Edad (meses) = (23.88 + 86.345) / 1.051 
Edad (meses) = 116.02 


Habilidades Metafonológicas en estudiantes sordos. 


El objetivo planteado en este estudio pretende analizar la repercusión del IC en el 
desarrollo códigos fonológicos en estudiantes que utilizaban estas ayudas técnicas. En la 
Tabla 1 aparecen los parámetros de las ecuaciones de regresión de las puntuaciones en 
las pruebas de habilidades metafonológicas usadas en este estudio y en la Figura 1 se 


muestran los retrasos medios (en años) obtenidos por cada grupo en las mismas pruebas. 
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Retraso Silábico | Retraso Fonémico Retraso Tónico 


aOkRwWwNRORN 


E Oyentes 0 0 0 
ICP -0,94 0,48 -0,5 
ICT -3,27 -0,91 -3,36 


Figura 2. Retraso Silábico, Retraso Fonémico y Retraso Tónico medio en función de la edad (en años) para el grupo 
experimental y el grupo control. Fuente: Elaboración propia 


Como puede observarse, los retrasos medios en todas las pruebas para el grupo de 
oyentes es cero por considerarse la línea base de comparación. Por otro lado, los Retrasos 
Silábicos y Tónicos medios son muy similares en los grupos de estudiantes sordos, 
mostrando, además, que dependen de forma significativa de la edad de implantación, 
pues, en el grupo ICP los retraso en ambas pruebas son menores a un año y en el grupo 
ICT ascienden a más de tres. El ANCOVA realizado para comprobar las posibles 
diferencias entre grupos sobre las puntuaciones de Retraso silábico con el Grupo como 
factor fijo y la Edad mostró efecto significativo de Grupo (F(2,889) = 55.13, p < .001, 
n?=.11) y de Edad (F(1,889) = 10.74, p=.001, n?=.01), y la técnica de Bonferroni, mostró 
diferencias entre los tres grupos participantes en el estudio (p < .001). El ANCOVA 
realizado con las puntuaciones de Retraso Tónico también mostró efecto significativo de 
Grupo (F(2,889) = 46.51, p < .001, n?=.10) y Edad (F(1,889) = 14.1, p < .001, n?=.02), 
sin embargo al establecer diferencias entre grupos, únicamente fueron significativas entre 
el grupo de oyentes y el grupo ICT y entre el grupo ICP y el ICT (p < .001). El efecto 
significativo de la edad como covariable indica que los retrasos silábico y tónico medios 
aumentan con la edad de los participantes. 

Sin embargo, al analizar los resultados de la prueba de Fonemas, se observa que 
las pendientes de las rectas de regresión en los tres grupos son muy similares (ver 
parámetro b de la Tabla 1) asumiendo valores de .47 en oyentes, .384 en el grupo ICP y 
4.15 en el grupo ICT. Además, los promedios de los retrasos obtenidos en la prueba 
oscilan entre +.48 en el grupo de sordos con ICP y un retraso (bastante pequeño en 
comparación con los de las demás pruebas) en el grupo ICT (Ver Figura 1). El ANCOVA 


realizado con las puntuaciones de Retraso Fonémico no mostró efecto significativo de 
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Grupo (F(2,889) = 2.83, p < .06, n?=.10) ni de Edad (F(1,889) = .37, p < .56), y por 
tanto, tampoco se mostraron diferencias estadísticamente significativas entre los grupos 
participantes. 

Para concluir, los resultados parecen mostrar que los grupos de sordos 
participantes en el estudio pueden manipular unidades silábicas e identificar la fuerza de 
voz (o sílaba tónica) en palabras bisilábicas, a pesar de que muestren diferencias con 
respecto al grupo de oyentes. En ambos casos, además, este retraso tiende a aumentar con 
la edad. Estos resultados, al igual que los obtenidos en la evaluación de los niveles 
lectores, dependen de la edad de colocación del implante, obteniendo mejores resultados 
los estudiantes sordos con un ICP. Los resultados de la prueba de contar fonemas indican 
que la habilidad de contar fonemas parece más sencilla que contar sílabas o determinar el 
el acento tónico en palabras bisilábicas, pues los retrasos en esta prueba son los más 
pequeños en comparación con los obtenidos en el resto de las pruebas usadas en el 


estudio. 


5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 


El objetivo de este trabajo fue evaluar el impacto de los ICs en el desarrollo de 
códigos fonológicos en estudiantes sordos que usaban estas ayudas técnicas. Los 
resultados obtenidos muestran que los ICs tienen un efecto positivo en todas las pruebas 
evaluadas, pues el grupo de estudiantes sordos con ICP ha obtenido mejores resultados 
que el grupo de ICT (ver Figura 1). Estos resultados son similares a los obtenidos por 
James et al. (2007), quienes mostraron que los niveles de conciencia fonológica de 
estudiantes sordos con un IC precoz eran mejores que los de sus compañeros con un 
implante tardío. Sin embargo, si se analiza el progreso de este grupo en las pruebas 
evaluadas, este es más lento que en el grupo de oyentes (ver los parámetros “b” en la 
Tabla 1 para el grupo ICP); estos resultados son similares a los obtenidos por Johnson y 
Goswami, (2010) quienes mostraron que, a pesar de que el IC sitúa al alumno sordo en 
mejores condiciones que cuando no se usa esta ayuda técnica, el progreso de los 
estudiantes sordos evaluados en su estudio fue inferior al de sus compañeros oyentes. 

En consecuencia, los datos aportados en este estudio evidencian que la mejora en 
la percepción del habla que facilitan los ICs permiten un mayor y mejor desarrollo de 
representaciones fonológicas de la palabra escrita, confirmando los resultados obtenidos 
por investigaciones realizadas a nivel nacional e internacional (Antia, et al., 2009, 


Archbold et al. 2008, Domínguez et al., 2019; Geers, 2003; Johnson y Goswami, 2010; 
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Mayer, et al., 2016). Por otro lado, los resultados también muestran que las tareas de 
contar sílabas y determinar el lugar de la fuerza de voz en palabras bisilábicas generan 
dificultades en el grupo. Una posible explicación puede ser que estas tareas son menos 
comunes que la de contar fonemas en los procesos de enseñanza de los estudiantes sordos. 

En cuanto a los resultados de la prueba de fonemas, una vez más, el IC precoz 
vuelve a ejercer un efecto positivo, el grupo con ICP obtuvo resultados incluso mejores 
que los de sus compañeros oyentes (+.48 años), no mostrando diferencias significativas 
entre ambos, y el grupo con ICT, obtuvo los menores retrasos que, como grupo había 
obtenido en el resto de pruebas experimentales (-.91 años para Fonemas,-3.27 años para 
Silabas y -3.36 años para Acento Tónico). Estos resultados parecen mostrar que los 
estudiantes sordos recurren a la conciencia fonológica para resolver las tareas de 
habilidades metafonológicas, sin embargo, es necesario realizar un análisis más detallado 
de estos datos para aportar evidencias. El estudio realizado por Domínguez et al., (2019) 
donde analizaron el uso de códigos ortográficos y fonológicos en las representaciones 
ortográficas de las palabras de estudiantes sordos con y sin IC, mostró que los grupos de 
estudiantes sordos eran sensibles a la misma información fonológica que los estudiantes 
oyentes. 

Por último, los estudios de naturaleza longitudinal realizados con estudiantes sordos 
han demostrado que la enseñanza explícita de habilidades metafonológicas de forma 
previa a la enseñanza explícita de la lectura acelera el desarrollo de esta (Ching, Day y 
Cupples, 2014; Colin et al., 2007; Domínguez et al., 2011; Harris y Beech, 1998; Harris, 
Terlektsi, y Kyle, 2017; Kyle y Harris; 2010). Estos datos han sido comprobados también 
con estudiantes oyentes donde se ha demostrado que la enseñanza metafonológica tiene 
una relación causal con el aprendizaje de la lectura (National Reading Panel, 2000), no 
obstante, dicho entrenamiento no es incompatible con el hecho de que la actividad lectora 
mejore la competencia metafonológica (Morais, Alegría y Content, 1987a, 1987b). De 
forma más concreta, el estudio realizado Domínguez et al. (2011) realizaron un estudio 
donde desarrollaron un programa de enseñanza de habilidades metafonológicas con un 
grupo de estudiantes sordos de 5 años con una pérdida auditiva profunda y prelocutiva 
durante tres cursos académicos. En el estudio evaluaron, además, los progresos lectores 
y las habilidades metafonológicas antes y después de la aplicación del programa. Los 
resultados mostraron que el progreso lector de los estudiantes sordos fue más rápido que 


el del grupo que no había recibido enseñanza explícita. 
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Para concluir, los resultados aportados en este estudio indican la repercusión que 
tienen los IC en la percepción y producción del habla y, con ello, en la creación de 


representaciones fonológicas que puedan ser empleadas en el aprendizaje de la lectura. 
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Resumen 


Diferentes estudios ponen de manifiesto la importancia de la codificación fonológica 
como factor clave en el reconocimiento de la palabra escrita, pues existe una elevada 
correlación entre las habilidades fonológicas de los estudiantes prelectores y el posterior 
aprendizaje de la lectura. El objetivo de este trabajo es doble, por un lado, presentar un 
programa de enseñanza explícita y sistemática de habilidades metafonológicas para 
estudiantes sordos de Educación Infantil y por otro, analizar el impacto tras su desarrollo 
en los procesos lectores y de reconocimiento de la palabra escrita de dichos estudiantes. 
Participaron nueve estudiantes de Educación Infantil con edades comprendidas entre los 
cuatro y los cinco años que asistían a la Asociación de Padres de Niños Sordos de 
Salamanca (ASPAS) y cuyo seguimiento se mantuvo hasta haber alcanzado el primer y 
segundo año de Educación Primaria. El desarrollo del programase llevó a cabo usando 
diferentes ayudas para la explicación y puesta en marcha de las tareas: uso de lengua de 
signos, palabra complementada, comunicación bimodal y visualizadores fonéticos que 
fueron retirándose a medida que los estudiantes avanzaban con el programa. Los 
instrumentos de evaluación usados tanto en el pre-test como en el pos-test fueron la 
prueba PIPE (prueba de identificación de palabras escritas) y varias subpruebas de la 
batería PEALE (pruebas de evaluación analítica de la lengua escrita) encargadas de 
evaluar la competencia metafonológica (véase https://complydis.usal.es/). Los 
resultados muestran que es posible desarrollar habilidades metafonológicas en 
estudiantes sordos y que estos pueden usarlas en el proceso de aprendizaje de la lectura. 


Palabras clave: habilidades metafonológicas, discapacidad auditiva, lectura, programa 
de enseñanza. 


Abstract 


Different studies show the importance of phonological coding as a key factor in written 
word recognition, as there is a high correlation between the phonological skills of pre- 
readers and later learning to read. The aim of this paper is twofold, on the one hand, to 
present a program of explicit and systematic teaching of metaphonological skills to deaf 
students in Early Childhood Education and, on the other hand, to analyze the impact after 
the development of the program on the reading and written word recognition processes 
of these students. Nine Early Childhood Education students between the ages of four and 
five years who attended the Association of Parents of Deaf Children in Salamanca 
(ASPAS) participated in the event. The development of the program was carried out using 
different aids for the explanation and implementation of the tasks: use of sign language, 
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complemented word, bimodal communication, and phonetic displays that were 
withdrawn as the students advanced with the program. The assessment instruments used 
in both the pre-test and post-test were the PIPE test (written word identification test) and 
several sub-tests of the PEALE battery (written language analytical assessment test) to 
assess metaphonological competence (see https://complydis.usal.es/). The results show 
that it is possible to develop metaphonological skills in deaf students and that they can 
use them in the process of learning to read. 


Keywords: metaphonological skills, hearing disability, reading, teaching program. 


1. INTRODUCCION 


La relevancia de la conciencia fonológica (CF) en el aprendizaje de la lectura en 
un sistema de escritura alfabético se podría cifrar en el hecho de que este conocimiento 
permite a los niños descubrir que las palabras de la lengua oral pueden dividirse en 
segmentos más pequeños (fonemas) y que esos segmentos son los representados por las 
letras, por lo que se podría decir que la CF es la llave que abre el código alfabético. 
Numerosas investigaciones realizadas con niños estudiantes oyentes en diferentes países 
y lenguas (para una revisión de este problema seguida de los comentarios de 19 
especialistas y la respuesta de los autores, véase Morais, Alegría y Content, 1987a, 1987b; 
Shankweiler y Fowler, 2003), además de evidenciar que existe una relación bidireccional 
y causal entre CF y aprendizaje de lectura, han establecido el papel esencial que juega 
la CF en las etapas iniciales del aprendizaje de la lectura; siendo este uno de los factores 
que mejor predice las habilidades lectoras posteriores que alcanzan los alumnos. El 
desarrollo de estos trabajos ha mostrado que la intervención en CF, sobre todo, de 
carácter fonológico tiene efectos positivos tanto en la prevención de dificultades como 
en la mejora de los procesos de recodificación fonológica de los niños con problemas ya 
establecidos. De ahí la importancia de incorporar de forma explícita y sistemática la 
enseñanza de CF en el curriculum de Educación Infantil y primeros cursos de Primaria. 
Sin embargo, a pesar de que existen muchos estudios que analizan la CF en oyentes, hay 
pocas investigaciones que analizan esta cuestión en niños sordos (véase Domínguez y 
Leybaert, 2014; Nielsen y Luetke-Stahlman, 2002, para una revisión), pero los datos 
existentes hasta el momento nos llevan a creer en la necesidad de prestar mayor atención 
a esta cuestión y a realizar propuestas para evaluar y facilitar el desarrollo de la CF en 
los niños sordos (véase p.e., Alonso, Rodríguez y Domínguez, 2007). Este es el objetivo 


fundamental de esta comunicación. 
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Para analizar esta cuestión en alumnos con discapacidad auditiva es importante 
tener presente que estos alumnos pueden tener acceso a la dimensión fonológica de la 
lengua en ausencia de audición (véase Alegría y Domínguez, 2009). La percepción visual 
del habla puede proporcionar información fonológica, tanto en las personas sordas como 
en las oyentes. Los modelos actuales de procesamiento del habla han abandonadola idea 
de que la audición sea la fuente exclusiva de la fonología. Se concibe esta última como 
un sistema abstracto de contrastes elaborados a partir de informaciones sensoriales 
diversas, no exclusivamente auditivas, la fonología es audiovisual, tanto en personas 
oyentes como sordas (Bayard, Colin y Leybaert, 2014; Dodd, MacInstoshy Woodhouse, 
1998). En consecuencia, los niños sordos con una pérdida auditiva profunda poseen 
representaciones fonológicas de las palabras adquiridas visualmente, utilizando la 
lectura labial sola o apoyada por la palabra complementada (PC) (LaSasso, Crain y 
Leybaert, 2010; Trezek y Wang, 2006). Y, además, los implantes cocleares (ICs) pueden 
mejorar considerablemente la percepción auditiva. Según Johnson y Goswami (2010), 
los ICs brindan a los niños sordos información auditiva que debería ayudar al desarrollo 
de las representaciones fonológicas del habla y facilitar el aprendizaje de la lectura. Por 
ello, es fundamental contribuir al desarrollo de la fonología en el plano perceptivo en el 
niño con sordera, gracias al uso de la lectura labio-facial, con la ayuda de la palabra 
complementada y/o los ICs, ya que tendrá una incidencia directa sobre el nivel lector 
que éste podrá alcanzar. Este ha sido uno de los objetivos del trabajo que se presenta en 
esta comunicación. Gracias a este acceso a las unidades fonológicas de la lengua hablada 
(sílabas y fonemas) los niños sordos las pueden usar en tareas metafonológicas y sobre 
todo en el aprendizaje de la lectura y la escritura (Charlier y Leybaert, 2000; Domínguez, 
Alonso y Rodríguez, 2003; Harris y Beech, 1998; Lasasso, Crain y Leybaert, 2003; 
Santana y Torres, 2000). Sin embargo, como señalan Goldin-Meadow y Mayberry 
(2001), este tipo de trabajos no muestran que los niños sordos sean capaces de desarrollar 
CF antes de aprender a leer y, en caso de que lo fueran, si este conocimiento les permite 
aprender a leer de forma más fácil y eficaz que los niños sordos que no posean la CF; o 
bien, si es únicamente la enseñanza formal de la lectura la que provoca que los niños 
sordos desarrollen CF. Esta precaución metodológica ha sido ampliamente discutida en 
el caso de los oyentes y la conclusión admitida es que la relación entre la CF y el 
aprendizaje de la lectura es recíproca. La capacidad metafonológica precede el 
aprendizaje de la lectura, pero sólo se exprime en contacto con ésta (Morais, Alegría y 


Content, 1987a, b). 


462 


En el caso de los estudiantes sordos, en la literatura sobre el tema aparecen muy 
pocos estudios longitudinales que hayan abordado esta cuestión, señalando correlaciones 
entre CF y lectura (Colin, Magnan, Ecalle y Leybaert, 2007; Harris y Beech, 1998; Kyle 
y Harris, 2010). En términos generales, este tipo de trabajos apoyan la idea de que los 
niños sordos pueden adquirir CF implícita antes de aprender a leer, de tal forma que este 
conocimiento les convertirá en mejores lectores cuando se haga explícito durante el 
aprendizaje de la lectura. 

Pero si son pocos los estudios longitudinales son aún más escasos los trabajos que 
además incorporan la enseñanza explícita en CF en Educación Infantil (Domínguez y 
Leybaert, 2014). En España contamos con un trabajo longitudinal con niños sordos con 
una pérdida auditiva profunda y prelocutiva escolarizados en un centro educativo bilingúe 
(lengua oral con PC, y lengua de signos — LSE —), que recibieron este tipo de enseñanza 
(Domínguez, Rodríguez y Alonso, 2010). Otros alumnos sordos de este centro educativo 
que no habían recibido esta enseñanza actuaron como grupo de comparación. Todos los 
participantes fueron evaluados en habilidades metafonológicas y en lectura a lo largo de 
cinco cursos escolares. Los resultados muestran que la CF puede desarrollarse en los 
niños sordos de Educación Infantil antes del aprendizaje formal de la lectura a través de 
una enseñanza explícita usando la PC, y que este desarrollo lleva a los niños sordos a usar 
estrategias fonológicas en lectura. Además, esta enseñanza en Infantil facilita el posterior 
aprendizaje de la lectura y los efectos positivos de la misma se mantienen hasta el segundo 
curso de Educación Primaria. Por ello, y con el objetivo de tener más estudios de este tipo 
se realizó la investigación que se presenta a continuación, esto es, un estudio longitudinal 
que incorpora la enseñanza explícita y sistemática de habilidades metafonológicas a 
estudiantes sordos de Educación Infantil. El seguimiento del programa se mantuvo hasta 


que los niños alcanzaron el primer y segundo año de Educación Primaria. 


2. OBJETIVOS 


El objetivo principal del presente estudio fue diseñar y desarrollar un programa 
longitudinal de enseñanza explícita y sistemática de habilidades metafonológicas para 
estudiantes sordos de Educación Infantil, con el fin de analizar el impacto de la enseñanza 
de habilidades metafonológicas en los procesos de reconocimiento de la palabra escrita 
de dichos estudiantes, en los primeros cursos de Educación Primaria. Habilidades que, 
según la literatura científica, son imprescindibles para la lectura y alcanzar el éxito 


lector. 


463 


3. MÉTODO 
3.1. Participantes 


En este estudio participaron nueve estudiantes sordos pertenecientes a la 
asociación de padres de niños sordos de Salamanca (ASPAS). Los estudiantes 
pertenecen al segundo y tercer curso de Educación Infantil al comenzar el estudio y, al 
finalizarlo, se encuentran en primero y segundo curso de Educación Primaria. Los 
participantes se dividieron en pequeños grupos de cuatro, dos, y uno, teniendo en cuenta 
su capacidad auditiva y desarrollo evolutivo escolar. Así, se formaron cuatro grupos de 
estudiantes. Todos presentan discapacidad auditiva no asociada a otra discapacidad. 
Además, todos son hijos de padres oyentes y utilizan la lengua oral como forma 
comunicativa acompañada de sistemas aumentativos de comunicación como la palabra 
complementada y visualizadores fonéticos. A continuación, se detallan las 
características individuales de cada alumno atendiendo a la edad (comienzo y fin de la 
intervención), curso académico, grado de pérdida auditiva, tipo de ayuda técnica y 


modalidad comunicativa: 


Tabla 1. Características de los participantes atendiendo a diferentes criterios. 


N Curso Académico Grado de pérdida Ayuda técnica M. Comunicativa 
1 2° infantil- 1° de Moderada-severa maono; aries Oral 
pican Visualizadores 
2 3° infantil — 2° de Severa- profunda Audifonos bilaterales Oral 
primaria Bimodal 
Visualizadores 
Entiende LSE 
3 3° infantil — 2° primaria Severa - profunda Audífonos bilaterales Oral 
4 3° infantil — 2° primaria Moderada Audífonos bilaterales Oral 
5 3° infantil — 2° primaria Moderada Audífonos bilaterales Oral 
6 2° infantil — 1° primaria Moderada Audífonos bilaterales Oral 
7 2° infantil — 1° primaria Leve Audífonos bilaterales Oral 
8 3° infantil — 2° primaria Moderada (oído Visualizadores fonéticos Oral 
derecho) 
Leve (oído izq.) 
9 2° infantil — 1° primaria Severa Visualizadores fonéticos Oral 


Fuente: Elaboración propia 
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3.2. Instrumentos 

Las pruebas utilizadas se clasificaron en dos grupos, unas que permiten la 
evaluación de las habilidades lectoras, y otras, que evalúan la competencia 
metafonológica. En primer lugar, la prueba TECLE, que evalúa el nivel de lectura global 
de los estudiantes y la prueba PIPE, que evalúa los procesos Reconocimiento de la 
Palabra Escrita. En cuanto al segundo grupo de pruebas, se utilizó la prueba de contar 
sílabas SIL y la prueba de contar fonemas (FON). Todas las pruebas que se presentan a 
continuación se aplicaron de manera colectiva y están disponibles, con acceso libre y 


gratuito en la web www.complydis.com. 


3.2.1. Test de Eficiencia Lectora (TECLE) (Carrillo y Marín, 1997) 


Con esta prueba se pretende obtener un indicador general del nivel lector. Es un 
test que combina las características que definen la fluidez lectora: precisión y 
automaticidad. Se compone de 64 frases a las que les falta una palabra y de cuatro 
opciones entre las que se elige la respuesta correcta. Al inicio de la prueba, se explican 
las instrucciones y se completan tres ejemplos (ver Figura 1). Se dispone de cinco 
minutos para completar el máximo número de frases posible. Las alternativas de 
respuesta son ortográficamente parecidas a la correcta, siendo, dos de ellas 
pseudopalabras y la tercera una palabra real. Por ejemplo, para la respuesta correcta rojo 
existen dos pseudopalabras que la acompañan: rogo y roco, y la palabra robo. A medida 
que los participantes avanzan en la prueba, la complejidad ortográfica, sintáctica y 
semántica aumenta en longitud y en frecuencia de palabras. En la siguiente Figura se 


pueden observar los ítems de ejemplo que aparecen en la prueba TECLE. 


Marca con una x en elo de la palabra que mejor complete la frase. 


1. Tu pelota es de color ... 


Drogo oroco orobo orojo 


2. El caballo tenía la pata de ... 


ocardón ocalor Ocartén Dcarpón 


3. Dio un concierto en el teatro con su ... 


Oguibarra Oguitarra Oguifarra Oguirnalda 


Figura 1. Ítems de ejemplo de la prueba TECLE (Carillo y Marin, 1997) 
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3.2.2. Prueba de evaluación de los procesos de identificación de las palabras 
escritas (PIPE) 


La prueba PIPE (Procesos de Reconocimiento de la Palabra Escrita) se compone 
de 60 ítems en formato dibujo y consiste en elegir de entre tres palabras, aquella que 
complemente el siginifado del dibujo que se presenta al lado. Las palabras son comunes. 
Todas las opciones de respuesta son palabras correctas ortogáficamente. Tiene una 
duración de tres minutos. Los participantes deben contestar el máximo de ítems posibles 


en ese tiempo. 
Haz un círculo en la palabra que represente el dibujo: 


en SF, sae 


cuchanada 


Figura 2. Ítems de ejemplo de la prueba PIPE. Dominguez, Alegría, Carrillo y González (2016) 


3.2.3. Pruebas de Habilidades Metafonológicas (Domínguez et al. 2013) 
3.2.3.1.Prueba de contar sílabas (SIL) 


El objetivo de esta prueba es contar el número de sílabas del que se compone la 
palabra dada. Consiste en marcar con un círculo la cifra que corresponda eligiendo cinco 
opciones de respuesta: 1-2-3-4-5 colocadas debajo del dibujo (véase Figura 3). Por 
ejemplo, en la palabra perro, (dos sílabas), el estudiante debe rodear el número 2. La 
imagen que se presenta a continuación son los ejemplos que se deben realizar en 
conjunto antes de comenzar y comprobar que todos los participantes han entendido el 


procedimiento. La duración de la prueba es de tres minutos. 


y 
3 


4-5 1-2-3-4-5 LAS 


Figura 3. Ítems de ejemplo de la prueba SIL (Domínguez et al.2013) 
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Las palabras que se presentan en esta prueba tienen un número de sílabas que varía 
entre uno y cuatro. La correlación entre el número de sílabas y el número de letras en 
español es muy alta (r = .89) por lo que la prueba incluye, palabras monosilábicas de tres 
o cuatro letras y palabras bisilábicas de cuatro o más para evitar que los participantes 


requieran a la estrategia de contar el número de letras en lugar del número de sílabas. 


3.2.3.2.Contar fonemas (FON) 


El objetivo de esta prueba es contar el número de fonemas del que se compone la 
palabra dada. Requiere del mismo procedimiento que la prueba anterior. Las palabras 
que componen la prueba tienen entre tres y seis fonemas. En el caso del español, la 
correlación entre el número de letras de la palabra y fonemas se incrementa 


considerablemente (r = 


.99). 
EX we Lay 
> ano > BD 
moi X per 
yt JE 


Figura 4. Ítems de ejemplo de la prueba FON (Dominguez et al.2013) 


3.3. Periodo de enseñanza de conciencia fonológica 


Para la elaboración de este trabajo, la Universidad de Salamanca se puso en 
contacto con la asociación de padres de niños sordos de salamanca (ASPAS) donde se 
puso en marcha un proyecto de lectura para estudiantes cuyo objetivo fuera adquirir la 
lectoescritura y habilidades metafonológicas para la mejora de la comprensión lectora. 
Estos estudiantes debían pertenecer a la etapa de educación infantil al comienzo de la 
intervención con el fin de continuar hasta el segundo curso de educación primaria donde 
se presupone una adquisición total de las competencias lectoras. 

El procedimiento por el cual se aplicaron las pruebas se llevó a cabo de manera 
individual en estos estudiantes, dividiendo en varias sesiones la distribución de las 
pruebas. Las pruebas corresponden a actividades de análisis de las habilidades lectoras 


y metafonológicas y son las siguientes: TECLE sílabas, fonemas y PIPE.) Todas las 
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pruebas fueron pasadas por la autora de este trabajo con el asesoramiento del equipo de 
investigación del cual formo parte como miembro colaborador y con la ayuda de las 
logopedas de la asociación. estas pruebas de evaluación fueron empleadas antes del 
periodo de enseñanza como evaluación inicial en el mes de septiembre y después del 
mismo como evaluación final en el mes de junio de los años 2017, 2018, 2019. Durante 
estos tres cursos académicos se diseñaron las actividades que formarían parte del 
programa. 

La intervención se llevó a cabo en los diferentes grupos de estudiantes, en sesiones 
de una hora semanal donde se realizaron de manera progresiva diferentes actividades 
para desarrollar habilidades metalingúísticas en los estudiantes sordos. Todos los 
estudiantes partieron de una competencia léxica óptima para trabajar los siguientes dos 
niveles metafonológicos mediante las actividades creadas para ello: primero el nivel 
silábico y después del fonémico. Estas actividades se han creado en base a las 
necesidades que presentan los estudiantes sordos, aunque el resultado de trabajar 
conciencia fonológica en las primeras edades con este tipo de actividades se considera 
positivo también en oyentes. El material empleado para este estudio ha sido elaborado 
con el objetivo de crear un recurso didáctico para desarrollar habilidades 
metafonológicas tanto de forma oral como escrita en niños desde 3” de educación infantil 
hasta 2° de educación primaria. La secuencia de aprendizaje seguida durante los tres 


cursos ha sido la expuesta por Clemente y Domínguez (1999). 


4. RESULTADOS 


4.1. Efectos de la enseñanza sobre las habilidades metafonológicas 


Uno de los objetivos que se plantearon en este trabajo fue analizar el impacto de 
la enseñanza de habilidades metafonológicas en los procesos de reconocimiento de la 
palabra escrita. En la Figura 7, se observa en color oscuro, la puntuación media obtenida 
por los participantes previo al desarrollo del programa de habilidades metafonológicas 
en la prueba SIL. Esta puntuación corresponde al valor de 18.88 puntos de media. Si nos 
fijamos en la columna de color más claro, observamos la puntuación media obtenida por 
los mismos participantes al finalizar el periodo de enseñanza explícita de estas 
habilidades. Esta puntuación indica un valor de 27. 63. Por lo tanto, un aumento en el 
número de sílabas acertadas en la evaluación final de esta habilidad. Para comprobar si 


esta diferencia entre el pre-test y el post-test es significativa a nivel estadístico se realizó 
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una comparación de medias para muestras relacionadas T-Student obteniéndose 
diferencias significativas a favor del post-test. [t (8) = -5.26; p = .001]. Por otro lado, 
observando los resultados obtenidos en la prueba FON en el pre y posttest y de la misma 
forma que en el análisis de la prueba anterior, la columna con un color oscuro hace 
referencia a la puntuación media obtenida por los participantes en la evaluación inicial 
de este estudio, no habiendo recibido ningún entrenamiento en habilidades 
metafonológicas. La puntuación media obtenida es de 2.48 aciertos. Sin embargo, en la 
evaluación del post test observamos un incremento importante en el número de aciertos, 
siendo esta puntuación media de 16.53. Para comprobar si esta diferencia entre el pre- 
test y el post-test es significativa a nivel estadístico se realizó una comparación de 
medias para muestras relacionadas T-Student obteniéndose diferencias significativas a 


favor del post-test. [ t(8) = -9.14; p < .001]. 
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SIL FON 
PRE 18,88 2,48 
Post 27,63 16,53 


Figura 7. Puntuaciones medias obtenidas en las pruebas de silabas y fonemas 


Se aprecia que los participantes de este estudio desarrollaron habilidades 
metafonológicas a lo largo del periodo de enseñanza mejorando notablemente su 
capacidad para manipular los elementos más pequeños del lenguaje. Una vez alcanzado 
este objetivo, nos preguntamos, (considerando que el aprendizaje de estas habilidades y 
el de la lectura es recíproco) si se ha producido una mejora en la capacidad lectora. 


4.2. Efectos de la enseñanza sobre el aprendizaje de la lectura. 
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Siguiendo el análisis, observamos como de igual manera que en el Figura 7, las 
columnas de la izquierda, de color oscuro, en ambas pruebas TECLE y PIPE, 
corresponden a los valores de aciertos obtenidos por los participantes en la fase previa a 
la intervención con puntuaciones más bajas que las obtenidas en las columnas de la 
derecha, de color claro, de cada prueba. Así, se observa en la prueba TECLE, un 
incremento de aciertos en la lectura de frases al final del periodo de enseñanza. Para 
comprobar si esta diferencia entre el pre-test y el post-test es significativa a nivel 
estadístico se realizó una comparación de medias para muestras relacionadas T-Student 
obteniéndose diferencias significativas a favor del post-test. [t (8) = -5.67; p < .001]. 

Esto indica una mejora en habilidad lectora. Por otro lado, los resultados finales 
de la prueba PIPE, en comparación con los iniciales, también muestran un crecimiento 
drástico. Esto explica que los estudiantes, mejoraron el reconocimiento de las palabras 
escritas paralelamente a la mejora de la lectura ya que este proceso también se considera 


recíproco. 


m PRE 


Pos 


Tecle PIPE 
PRE 5,3 17,98 
Post 12,77 33,62 


Figura 8. Puntuaciones medias obtenidas en las pruebas de TECLE y PIPE 


Para comprobar si esta diferencia entre el pre-test y el post-test es significativa a 
nivel estadístico se realizó una comparación de medias para muestras relacionadas T- 
Student obteniéndose diferencias significativas a favor del post-test. [t (8) = -4.92; p = 
.001]. 


El estudio planteado en este trabajo sugiere la mejora observada en las habilidades 
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lectoras como consecuencia de la enseñanza de conocimiento fonológico. Los resultados 
obtenidos apuntan que el desarrollo de habilidades metafonológicas puede influir en las 
habilidades lectoras de los estudiantes sordos. Por otro lado, dada la relación entre 


conocimiento fonológico y lectura, los resultados han sido, de este modo, esperables. 


5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 


Numerosos trabajos en este campo consideran la conciencia fonológica como uno 
de los predictores más relevantes en la lectura. Muestran correlaciones entre estos dos 
aspectos y muchos afirman que la fonología es la competencia base de la lectura (Alegría 
y Domínguez, 2009). De igual modo, estudios relevantes a gran escala mostraron que la 
capacidad inicial de conciencia fonológica recogida en la evaluación inicial previa al 
comienzo de la enseñanza de la lectura pronostica la posterior habilidad del estudiante 
en el proceso lectoescritor (Morais, et al. 1987*, 1987b; Shankweiler y Fowler, 2003). 
En consecuencia, la conciencia fonológica se propone como uno de los factores 


asociados a los logros en lectura y escritura inicial en niños prelectores. 


A su vez, los estudios que relacionan el aprendizaje de habilidades 
metafonológicas en la etapa infantil prelectora con el posterior éxito lector ponen en 
evidencia la necesidad de incluir programas de intervención y entrenamiento explícito 
en conocimiento fonológico, ya que estos estudios se caracterizan por mostrar resultados 
en los que se encuentra evidencia del rol fundamental que desempeña este aprendizaje 
previo en las etapas posteriores educativas de los estudiantes sordos (Domínguez et al. 
2003). Asimismo, y teniendo en cuenta los resultados obtenidos en este trabajo basado 
en una intervención con estudiantes sordos, se comprueba que pueden desarrollar que los 
alumnos sordos usan las habilidades metafonológicas para enfrentarse a la lectura. 
Además, trabajos como el de Domínguez y Alonso (2004), ponen de manifiesto que el 
desarrollo temprano de habilidades metafonológicas indica una mejora en la comprensión 
lectora, coincidiendo con las conclusiones extraídas de nuestro trabajo. Estas autoras 
exponen, además, que es necesario valorar otros factores a la hora de observar los 
resultados como la capacidad cognitiva de los estudiantes y la habilidad lectora al inicio 
del periodo de enseñanza. Los resultados obtenidos en este trabajo exponen la capacidad 
de los estudiantes sordos para desarrollar conocimiento fonológico, y por eso existe la 
necesidad de trabajar estas actividades en los estudiantes prelectores sordos que se 


encuentran en el periodo previo al aprendizaje de la lectura, a través de un entrenamiento 
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explícito en habilidades metafonológicas para estimular al máximo un desarrollo en 
conciencia fonológica y, producir a posteriori un dominio lector óptimo para el 
desempeño de tareas de lectura y escritura. Para ello es, además, necesario desarrollar 
de forma sistemática y explícita programas de enseñanza de habilidades 
metafonológicas, incorporando dichos programas dentro del currículum de estos 
estudiantes. Entre otros factores importantes a destacar, es indispensable mencionar la 
reducción de las dificultades que estos estudiantes presentan a la hora de acceder al 
lenguaje escrito gracias al entrenamiento en estas habilidades, donde estudios como el 
de Domínguez et al. (2003), observaron que estos estudiantes pasaron de utilizar para 
leer una estrategia meramente ortográfica al uso de una estrategia fonológica, la cual 


incrementa de manera considerable la comprensión al leer. 


Por último, es preciso hacer referencia a los sistemas alternativos y aumentativos 
de comunicación, como la lengua de signos; la palabra complementada, que permite una 
percepción del habla más precisa (Alonso, Domínguez, Rodríguez y Saint-Patrice, 2001; 
Lasasso, et al. 2010; Trezek y Wang, 2006); o los visualizadores fonéticos. Herramientas 
que van a permitir durante todo el proceso de aprendizaje de habilidades metafonológicas, 
una mejor comprensión del lenguaje oral, eliminar ambigúedades en la comunicación y 
facilitar la realización de las actividades que componen el programa. De esta manera, se 
motiva a continuar con estudios longitudinales con objetivos afines al presentado, donde 
se analice la repercusión del aprendizaje de habilidades fonológicas en la lectura, 
siguiendo la línea de Domínguez et al. (2010). Además, las actividades deben presentar 
un alto componente motivacional y estar contextualizadas. Sería interesante la 
elaboración de este tipo de programas dentro de un proyecto educativo donde el docente 


pueda utilizar las actividades incluidas dentro de las tareas habituales del aula. 
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Resumen 


Los recursos discursivos en imagen y palabra del libro de no ficción conforman un 
binomio inseparable en la construcción de la información. Arte y conocimiento confluyen 
en la ilustración para dotar de un mayor sentido al texto. En el marco de los estudios de 
Nikolajeva y Scott (2001) y Sipe (1998), entre otros, esta investigación centra su análisis 
en la relación entre el texto y la ilustración en los libros de no ficción. Con el fin de 
investigar el papel de la imagen en la comprensión lectora y su vinculación con el texto 
en el libro de no ficción, esta propuesta presenta el análisis del libro El profesor Astro Cat 
y las fronteras del espacio. Durante el desarrollo de la obra, el significado del texto nace 
de la transacción entre el texto, el lector y la ilustración (Rosenblatt, 2002). Por tanto, la 
imagen no solo atesora una función representativa, sino también reproductiva y 
connotativa. En los libros de no ficción, la ilustración funciona como una herramienta 
heurística que permite ir más allá que el propio texto en sí. El ejercicio de alfabetización 
visual (Arizpe y Styles, 2004) alienta la facultad simbólica del lector basándose en los 
procesos cognitivos de altura. La activación de estos mecanismos optimiza su capacidad 
de abstracción (Arnheim, 1993) y, por tanto, favorece la comprensión lectora. Los 
elementos visuales adquieren un mayor protagonismo en los niveles de abstracción 
superiores que los lectores activan durante la lectura. De esta manera, las imágenes 
ayudan en la interpretación y complementan la información que el discurso textual ofrece. 
Para concluir, se describe la función de la ilustración con relación al texto como 
complementaria, evocadora y generadora de conocimientos en el libro de no ficción. 


Palabras clave: libro de no ficción, relación, texto, ilustración y comprensión lectora. 


Abstract 


The discursive resources in image and word of the non-fiction book form an inseparable 
binomial in the construction of information. Art and knowledge come together in the 
illustration for the meaning of a greater meaning to the text. In the framework of the 
studies by Nikolajeva and Scott (2001) and Sipe (1998), among others, this research 
focuses his analysis of the relationship between text and illustration in non-fiction books. 
In order to investigate the role of the image in reading comprehension and its link with 
the text in the non-fiction book, this proposal presents the analysis of the book Professor 
Astro Cat's Frontiers of Space. During the development of the work, the meaning of the 
text arises from the transformation between the text, the reader and the illustration 
(Rosenblatt, 2002). Therefore, the image not only treasures a representative function, but 
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also a reproductive and connotative one. In non-fiction books, illustration works as a 
heuristic tool that allows you to go beyond the text itself. The visual literacy exercise 
(Arizpe and Styles, 2004) encourages the symbolic faculty of the modified reader in high- 
altitude cognitive processes. The activation of these mechanisms optimizes their capacity 
for abstraction (Arnheim, 1993) and, therefore, favors reading comprehension. The visual 
elements take on a greater role in the higher levels of abstraction that readers activate 
during reading. In this way, the images help in the interpretation and complement the 
information that the textual discourse offers. To conclude, the function of illustration in 
relation to the text is described as complementary, evocative and generator of knowledge 
in the non-fiction book. 


Keywords: non-fiction book, relationship, text, illustration and reading comprehension. 


1. INTRODUCCION Y OBJETIVOS 

La renovación que ha experimentado desde la década de los años 80 el libro de no 
ficción, depurando paulatinamente sus componentes artísticos y gráficos, ha 
desencadenado numerosas opciones para la mejora de la comprensión lectora del público 
infantil, ya que, a través de la interpretación simultánea de texto e imagen que fomenta 
este tipo de obras, la inteligencia visual facilita la representación mental de los conceptos. 
En sus páginas no solo se unen la ilustración y la palabra; también actúan de la mano el 
arte y el conocimiento. En virtud de las posibilidades que ofrece, esta investigación se va 
a basar en un análisis del discurso de la obra El profesor Astro Cat y las fronteras del 
espacio, ganador del Premio al Libro Mejor Editado en la Categoría de Libros Infantiles 
y Juveniles. Creado por Dominic Walliman y Ben Newman y editado por Barbara Fiore, 
lleva al lector por un recorrido a lo largo y ancho del Universo. 

El análisis de la obra seleccionada, dada la limitación de la extensión, se va a centrar 
en la relación que tejen el texto y todos los elementos de la imagen (Sipe, 1998). Además, 
durante el estudio se tendrán en cuenta los apuntes de Nikolajeva y Scott (2001) y lo 
expuesto en el marco teórico, donde se investiga las prestaciones cognitivas e 
interpretativas que brinda la imagen y la importancia de la educación artística y visual en 
la cultura actual. Por último, es necesario apuntar que esta comunicación se realiza dentro 
del proyecto I+D+i "formar lectores en la sociedad digital desde el libro de no ficción" 
(rt12018-093825-b-100. Convocatoria 2018 de proyectos I+D+i - retos investigación. 


Ministerio de ciencia, innovación y universidades. Gobierno de España). 


En consonancia con lo enunciado en el marco teórico, los objetivos de esta 


investigación son: 
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e Investigar los beneficios del empleo de la ilustración en los procesos de 
comprensión lectora. 
e Analizar la particular relación que mantienen el texto y la imagen en el libro de 


no ficción. 


2. MARCO TEÓRICO 


2.1 La ilustración en los libros de no ficción 

En el marco de los estudios de Mónica Baró (1996), entre otros, se refleja la 
renovación que experimenta el libro de no ficción desde los años 80 y 90. Con este tipo 
de libros, el mercado editorial está realizando una apuesta certera por el sistema y la 
comunicación visual en su diseño a través del uso de las ilustraciones (Lartitegui, 2018). 
El libro de no ficción no sólo evidencia una renovación y modificación en el diseño 
grafico y artístico tradicional, sino también en su fisicidad, por sus acabados editoriales, 
la variedad de formatos y en la manera de aproximar el contenido a los lectores. El nuevo 
estilo de divulgación opta por la representación simbólica y visual de los objetos en la 
transmisión de contenidos y generación de ideas (Nodelman, 1992). Estos recursos 
conforman un binomio en el que arte y conocimiento protagonizan la esencia principal 
del libro de no ficción. La comprensión de estos códigos supone un desafío de 
alfabetización visual (Arizpe y Styles, 2004) tanto por la decodificación icónica de las 
ilustraciones como por su función representativa, reproductiva y connotativa. 

El libro de conocimientos actual es eminentemente estético y visual, pues incorpora 
imágenes que adquieren mayor protagonismo en la construcción del discurso verbal y 
visual del libro de no ficción. Esta exploración artística, en el libro de no ficción, por la 
que se vinculan códigos visuales y textuales de forma complementaria (Nikolajeva y 
Scott, 2001), abre un diálogo interactivo con el lector en la construcción de conceptos en 
torno al libro, el texto y las ilustraciones. Todos estos elementos potencialmente 
expresivos y propios del diseño gráfico componen el discurso, en forma de imagen y 
palabra, en el libro de no ficción. En este sentido, las obras de no ficción se han convertido 
en un nuevo estímulo para el lector, por las que — según Petit (2015) — la contemplación 
artística y visual incita al lector a mirar con nuevos ojos para expresarse y comprender el 


pensamiento. 


2.2 El uso de la imagen en la mejora de la comprensión lectora: una herramienta 


adaptada a los tiempos 
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En el libro de no ficción, el sentido del texto se pergeña mediante la transacción 
entre, por un lado, el lector, y, por otro, la imagen y el texto en sincronía: en estas obras 
las ilustraciones "afectan a casi todos los elementos narrativos, a los que hacen complejos; 
el interjuego que se da entre ambos lenguajes (el visual y el textual) las vuelve 
imprescindibles para la construcción de sentidos” (Klibanski, 2006, p. 8). Desde esta 
óptica, la ilustración no solo desempeña una función representativa, sino también 
reproductiva: no solo sirve para mostrar; se usa, asimismo, para contar. Pero, además, es 
un instrumento heurístico: ayuda a conocer. Su archivo, inviable sin la intervención de 
los sentidos, ya que el origen de todo pensamiento es sensorial (Arnheim, 1986), alimenta 
en el receptor su capacidad simbólica, fundamento de "procesos cognitivos" (Banyard, 
1995, p. 14) como el pensamiento, la memoria y el lenguaje. Este ejercicio abre un 
extenso abanico de formas en el cerebro, como "colores, líneas, dimensiones", que 
estimulan la imaginación, fomentan el pensar creativo y permiten "relacionar y conectar 
conceptos generando asociaciones” (Ontoria, A, Gómez, J. P y De Luque, A, 2017, sin 
paginar). En cuanto a su relevancia para el aparato memorístico, el apoyo mutuo del 
lenguaje y la imagen facilita la memorización, ya que el uso de los dos canales 


independientes garantiza la capacidad de reconstrucción (Arnheim, 1986). 


Al fortalecer estos procesos cognitivos, la imagen alienta la capacidad de 
abstracción, lo que, a su vez, facilita la comprensión lectora. A ello contribuye también 
la contextualización que permite del hecho literario, que, como señala Iser (1987), aparece 
como un discurso enteramente descontextualizado. Además, el empleo conjunto de la 
imagen y el texto permite introducir al receptor en ciertos "principios básicos y 
conceptuales, tales como la progresión lineal de izquierda a derecha", así como 
proporcionarle “formas afectivas para afinar las habilidades de observación y para 
aprender, analizar y sintetizar la información codificada en el sistema de signos de la 


comunicación visual y escrita" (Cech, 2002, p. 15). 


Por otra parte, la atención a la imagen en la escuela fomenta el aprendizaje artístico, 
lo que enriquece el saber de los alumnos por las incontables funciones formativas que la 
experiencia estética reúne para su desarrollo cognitivo y afectivo. Por un lado, ofrece "un 
sentido de lo visionario en la experiencia humana" (Eisner, 1995, p. 9) y "posee la 
capacidad para vivificar lo concreto" (ibídem, p. 10). Por otro, "revela lo inefable y amplía 
nuestra consciencia" (ibidem, p. 11). Y, por tanto, "vivifica la vida" (ibídem, p. 5). Asi, 


el arte puede optimizar y transformar el día a día en una alternativa mejor (Ros y Úcar, 


478 


2013). Además, según Hernández (1991), la educación artística encamina hacia un 
aprendizaje por descubrimiento, porque vincula la vida cotidiana del niño con su entorno 
circundante y ambiente social. Hoy más que nunca, el empleo de la imagen adquiere una 
importancia inaudita, ya que estamos asistiendo a una cultura de la colaboración (Jenkins, 
2009), en la que interactúan distintos códigos. En consecuencia, han nacido nuevas 
necesidades formativas que exigen a los individuos una desarrollada capacidad de 
interpretar la literariedad visual (Hanán Díaz, 2007). Ante este panorama, la lectura del 
libro álbum, dada su particular yuxtaposición de registros, permite "incardinar 
competentemente al niño en la sociedad y la memoria colectiva de su comunidad, cosa 
que en sí misma constituiría el máximo objetivo de la tarea pedagógica" (Duran, 2009, p. 


230). 


3. METODOLOGÍA 

La investigación actual se centra en un análisis del discurso de El profesor Astro 
Cat y las fronteras del espacio, obra del autor Dominic Walliman y del ilustrador Ben 
Newman. Se va a explorar, a lo largo de este viaje entorno al sol, la tierra y los planetas, 
el particular empleo de la imagen en armonía con el texto que realizan los autores, con el 
fin de ilustrar los beneficios de un sistema dialógico, entrelazado y multidisciplinar en la 
exposición de contenidos y la mejora de la comprensión lectora, por lo que, siguiendo los 
preceptos de la Estética de la Recepción, se parte de la noción de lector ideal de Iser 
(1987) En este examen, se atenderá al uso de bocadillos y viñetas, al papel de los 
personajes, a la organización de la ilustración, al cromatismo o a los elementos 
paratextuales. Todo ello está en consonancia con los avances alumbrados en los estudios 
de Nikolajeva y Scott (2001), y al hilo de la labor que el grupo de investigación ECOLIJ 


está centrando en la relación con los libros de no ficción. 


4. ANÁLISIS DE LA OBRA 


4.1. Presentación del libro de no ficción 

El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio de Dominic Walliman y Ben 
Newman es un libro de no ficción publicado en 2014 por la editorial Barbara Fiore. La 
obra ha obtenido el Premio al Libro Mejor Editado en la categoría de Libros Infantiles y 
Juveniles. Esta entrega, de divulgación científica, pertenece a la colección Astro Cat y 


versa sobre conocimientos astronómicos y físicos. El autor, Dominic Walliman, es doctor 
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en Física Cuántica por la Universidad de Birminghan (Inglaterra) y Ben Newman, el 
ilustrador, se dedica en Londres a la creación e ilustración de comics. El libro tiene una 
encuadernación cartoné de gran formato (29x39), de alto gramaje con 64 páginas. 

En esta obra se desafía al lector a iniciar una aventura por el espacio de la mano de 
dos personajes: el profesor Astro Cat y su fiel compañero Astro Ratón. Partiendo de la 
imagen panorámica del Sistema Solar, en la cubierta, los personajes invitan al lector a 
viajar en sus naves espaciales para descubrir los ocho planetas del Sistema Solar 
(Mercurio, Venus, Tierra, Marte, Júpiter, Saturno, Urano y Neptuno). En cada doble 
página aparece el título con la explicación detallada de cada fenómeno astronómico. Los 
tipos de lectura que la obra propone son dos: fragmentada por capítulos o continuada a 
modo de historia narrativa. El tipo de lector al que va dirigido es eminentemente eferente 
y estético —según la definición de Rosenblatt (2002)— porque suele ser un perfil de lector 


que le gusta combinar arte y conocimiento (Montes, 2017). 


4.2. El texto y la ilustración en El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio 

Esta entrega sigue un estilo de enciclopedia (Delgado Casado, 1991-1992), por la 
cual se exponen —mediante capítulos— el conjunto de conocimientos referentes al espacio. 
El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio se caracteriza por la composición híbrida 
de varios géneros literarios —propios de las narrativas graficas— en los cuales los 
elementos visuales adquieren mayor protagonismo. Sirva de ejemplo el capítulo de “La 
Tierra”, en el que aparece la ilustración de varios personajes ficcionales que narran —en 


forma de globos de diálogo— la información astronómica sobre la tierra. 


Figura 1. Doble página de El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio. 
En lo que respecta a la ilustración, Ben Newman utiliza una composición acrílica 


de colores vivos, cálidos y fríos que ocupan toda la página con ilustraciones 
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experimentales, más propias de la ilustración divulgativa gráfica y de artista (Lartitegui, 
2018). El formato de encuadernación de tapas duras con texturas rugosas y plastificadas 
sobre fondo negro hace que el lector pueda experimentar el tacto de las ilustraciones 
espaciales. Predomina el diseño de imágenes artísticas que aportan una gran cantidad de 
información gráfica y narrativa por la que perderse en el detalle. Las imágenes a todo 
color hacen que la esencia del contendido visual y del color ocupen la mayor parte de la 
atención del lector. 

Con respecto al texto, la distribución espacial del mismo se distribuye en función 
de las ilustraciones y forma parte de ellas. Ejemplo de ellos son las onomatopeyas — 
características del género narrativo— que se utilizan para la reproducción de sonidos y 
diálogos usando el texto. Por ejemplo, en el capítulo del Big Bang, en la parte inferior de 
la página aparecen las siguientes onomatopeyas: “Chisporroteo”, “KKKKKt” y 


“ZLZLLLZLA’. 


EL UNIVERSO 


Figura 2. Doble pagina de El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio. 


La tipografía textual varía en función de los títulos, epígrafes y designaciones 
categóricas que jerarquizan las ideas primarias, secundarias y terciarias. En cada capítulo, 
hay un párrafo narrativo —en tercera persona— que introduce contenidos científicos y 
utiliza elementos intertextuales y de anticipación —propios de la ficción- (Nikolajeva y 
Scott, 2001). Ejemplo de ello es la referencia intertextual al cuento de Ricitos de Oro y 


los tres osos para explicar el proceso de alimentación de la tierra. 
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Figura 3. Página interior de El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio. 


Como se muestra en los ejemplos anteriores, la relación que se establece entre texto 
e ilustración es de complementariedad (Nikolajeva y Scott, 2001). Ambos códigos 
conforman un binomio y se fusionan para explicar un mismo concepto. Un ejemplo de 
ello es el capítulo dedicado al “Viaje a la luna”: en la página de la izquierda aparecen 
varias frases que describen el proceso de despegue de un cohete y que son acompañadas 


por imágenes. 


VIAJE A LA LUNA 


Figura 4. Página interior de El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio. 


Otro ejemplo, que refleja el binomio entre texto e ilustración, aparece en el capítulo: 
“El nacimiento de las estrellas”. En él, se explica la composición del “gas de hidrógeno” 
y se representa este fenómeno con la ayuda de la imagen. En la ilustración se utilizan 
varias bolas de colores que se mezclan con restos estelares para explicar cómo se forma 


este gas. 
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EL NACIMIENTO DE LAS ESTRELLAS * 3 o + 


Figura 5. Página interior de El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio. 


4.3. Representación simbólica de la imagen 

El conjunto de las ilustraciones gráficas marca la esencia y la lectura del profesor 
Astro Cat y las fronteras del espacio. En el capítulo “La muerte de las estrellas” se explica 
el proceso de extinción de las estrellas y las ilustraciones apoyan la representación 


simbólica del fenómeno para facilitar su comprensión. 


LA MUERTE DE LAS ESTRELLAS `: ; mm, 


Figura 6. Página interior de El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio. 


En esta obra, la capacidad artística de las imágenes y de los medios visuales 
representan simbólicamente la realidad e ilustran la terminología científica por medio del 
lenguaje visual (Arizpe y Styles, 2004; Nikolajeva y Scott, 2001). 

A modo de ejemplo, en el capítulo “Módulo lunar Apolo” aparece la palabra 


“Escotilla de acoplamiento”, que por sí misma, no evoca mucha información. Sin 
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embargo, gracias a la ilustración el lector se puede llegar a identificar y comprender mejor 
el término científico. De esta manera, las imágenes ayudan en la interpretación y 


complementan la información del discurso textual. 


MODULO LUNAR APOLO 


h 1 módulo aterrizó sin problemas graci 
tronautas fueron los primeros en explorar la superficie de la Luna 


Figura 7. Página interior de El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio. 


En El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio, la doble página es el soporte 
de expresión por el que se establece la unidad de análisis y se distribuyen espacialmente 
las ilustraciones y los capítulos de la obra (Van der Linden, 2015). 

En cada doble página existe una gran cantidad de detalles visuales que aportan 
información gráfica al lector y que pautan la jerarquización de las ideas. En este sentido, 
texto, ilustración y soporte se complementan (Nikolajeva y Scott, 2001) para transmitir 
información y, a su vez, simplificar los procesos cognitivos de abstracción y comprensión 
lectora. 

Un ejemplo de ello es el capítulo titulado: “El Sol”. En él, la doble página funciona 
como una unidad de análisis (Van der Linden, 2015) que guía, organiza y estructura la 


información visual complementaria al texto. 
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Figura 8. Doble página de El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio. 


Las ilustraciones representan simbólicamente información que permite al lector 
identificar y experimentar los contenidos científicos. Por ello, gracias a las ilustraciones, 
el niño puede activar los procesos cognitivos de altura que ayudan en la comprensión 
lectora del texto mediante la experimentación. 

En el capítulo “El cielo nocturno”, la imagen ayuda al lector a reconocer los 
planetas, las constelaciones y las estrellas que brillan por la noche. El aprendizaje visual 
de este capítulo es experimental y lúdico porque el lector puede probar los conocimientos 


— sobre el cielo nocturno — en la vida real. 


EL CIELO NOCTURNO 


Figura 9. Página interior de El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio. 


Sirva también como ejemplo las ilustraciones del capitulo “El Sistema Solar”. Con 


el fin de explicar el tamaño de los planetas, autor e ilustrador representan simbólicamente 
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el tamaño de varias frutas y vegetales y las vinculan con la proporción real de cada uno 
de los planetas. En este sentido, la imagen — por medio del intertexto lector — activa el 
valor lúdico y experimental de la lectura, haciendo de ella una actividad significativa 


(Tabernero, Dueñas y Jiménez, 2006). 


SATURNO 


Figura 10. Página interior de El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio. 


5. CONCLUSIONES 

El análisis de El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio puede ser un ejemplo 
de cómo el discurso de la divulgación científica podría crear una relación de 
complementariedad entre el texto y la ilustración (Nikolajeva y Scott, 2001), y cómo esta 
dualidad facilitaría la comprensión lectora y la construcción de sentidos en el libro de no 


ficción. 


5.1. Existe una relación de complementariedad entre la imagen y la palabra que 
facilita la construcción de sentidos y la comprensión lectora de El profesor Astro 
Cat y las fronteras del espacio 

En esta obra, soporte, texto e imagen confluyen en la construcción de sentidos y 
pueden facilitar la comprensión lectora del lector infantil y juvenil. En esta senda 
transitada por el álbum de ficción y los libros de no ficción (Lartitegui, 2018), las 

imágenes ocupan la mayor parte de la disposición espacial de la doble página. A 


diferencia del libro de conocimientos tradicional, esta obra carece de espacios en blanco, 
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ya que todo se impregna de colores vivos de las imágenes. En el ejemplo anterior sobre 
“El Universo”, se muestra que el pliegue de la doble página funciona como unidad de 
análisis (Nikolajeva y Scott, 2001) y como espacio de construcción de la historia 
(Tabernero, 2019). 

Lo interesante del análisis de la obra es el papel de la ilustración y de la doble página 
porque pautan el proceso de lectura infantil y juvenil y la distribución espacial del 
contenido científico. Una vez que el lector haya visualizado la doble página, la ilustración 
redirige los pasos del lector para visualizar la gran cantidad de detalles narrativos que 
ofrecen las ilustraciones. Por todo ello, se podría decir que en esta obra la imagen marca 
el espacio restante al texto y que es éste el que se distribuye en función del contenido de 
cada capítulo. Asimismo, el diseño de la obra mantiene un mismo patrón de disposición 
espacial y textual que es organizado por las imágenes. 

Las ilustraciones explican gráficamente y jerarquizan la información del discurso 
textual mediante la utilización de diferentes espacios, tipografías textuales (como el texto 
en negrita y en mayúsculas) y códigos icónicos gráficos (como flechas, círculos, 
bocadillos tipo cómic, cuadrados de texto, cuadrados con efecto zoom, líneas que unen 
conjuntos, diferentes tipologías textuales y tipos de letra). La información gráfica se 
organiza — por toda la doble página — mediante símbolos, flechas y árboles conceptuales 
(Lartitegui, 2018). En ejemplos anteriores, como el capítulo titulado “El nacimiento de 
las estrellas”, se muestra la relación de complementariedad (Nikolajeva y Scott, 2001) 
que establece el texto con la ilustración y su posible vinculación con el apoyo a la 
comprensión lectora. En este sentido, las imágenes no sólo sirven para ilustrar lo que el 
contenido textual está relatando, sino para aportar información gráfica que puede ayudar 
al lector a seguir la lectura y comprenderla. 

En la obra, las ilustraciones desempeñan la función representativa del lenguaje, por 
lo que complementan el contenido que el texto está aportando mientras los personajes 
ilustran o guían la lectura del libro por la doble página de izquierda a derecha (Cech, 
2002). La relación entre palabra e imagen ha sido investigada por Arizpe y Styles (2004), 
en su estudio cualitativo, concluyendo que los niños piensan mientras leen y miran 
durante la lectura. 

Tras el análisis de la obra realizado, se resalta la necesaria profundización en los 
tipos de relación entre texto e ilustración—en el libro de no ficción —, ya que se carece de 
un marco de estudios específicos que aborden esta relación en la no ficción. No obstante, 


las investigaciones ficcionales utilizadas (Nikolajeva y Scott, 2001; Sipe, 2001) para el 
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análisis de El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio han servido de soporte, pero 
no se han adecuado en su totalidad a la especificidad y composición de los discursos 


visuales y textuales en el libro de no ficción. 


5.2. La representación simbólica de la imagen ayuda en los niveles de abstracción 
por los cuales se activan procesos cognitivos superiores como la comprensión 


lectora, el pensamiento y el lenguaje. 


En el análisis de la obra se muestra cómo las imágenes aportan relaciones de 
causalidad y familiaridades diversas que favorecen el pensamiento lógico y simbólico en 
el lector (Lartitegui, 2018). El sistema visual, compuesto por el conjunto de imágenes en 
la obra, desarrolla la capacidad de representación simbólica que facilita los procesos 
cognitivos (Banyard, 1995) y ayuda en la comprensión lectora del lector infantil y juvenil. 

Se puede concluir que el valor simbólico de la imagen en El profesor Astro Cat y 
las fronteras del espacio guía los procesos de lectura y facilita la comprensión lectora del 
texto. Asimismo, este sistema visual permite concentrar y aproximar una gran cantidad 
de detalles e información gráfica por toda la doble página. Ejemplos anteriores, como el 
fenómeno del Big Bang, muestran cómo la imagen guía al lector durante la lectura. En un 
primer momento, el lector procesa brevemente la doble página entera, como si de la 
información visual completa pudiera desprenderse algún código iconográfico complejo o 
conjunto (Mora, 2012). Seguidamente, el lector visualiza la página de izquierda a derecha 
guiado por un conjunto de sistemas de signos (Cech, 2002) que conforma las ilustraciones 
en la doble página. Para finalizar, el lector realiza el acto de la lectura textual con la 
información complementaria que ha obtenido de la narración gráfica de las ilustraciones. 

En El profesor Astro Cat y las fronteras del espacio, las imágenes funcionan de 
apoyo al lenguaje, lo que puede implicar la activación de procesos cognitivos superiores 
como el pensamiento y la comprensión lectora, favoreciendo, así, el ejercicio del lenguaje 
simbólico (Pinker, 2012). El pensamiento puede beneficiarse en gran medida de las 
ilustraciones, porque ofrecen grandes ventajas para la representación visual del objeto 
(Lartitegui, 2018). De no ser así, al lector infantil y juvenil le resultaría muy difícil 
asimilar los conceptos y términos científicos tan abstractos. Del análisis presentado, sobre 
el capítulo “Viaje a la Luna”, se infiere que los códigos icónicos —en forma de signos, 


símbolos e imágenes— favorecen la comprensión lectora de la obra. 
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Puesto que el libro de conocimientos actual es eminentemente artístico y visual 
(Lartitegui, 20218), el lector debe ejercitarse en la alfabetización visual y educación 
artística para acostumbrar a su sistema visual a detenerse en el detalle gráfico. Las 
ilustraciones de esta obra poseen un fuerte carácter representativo y reproductivo en la 
construcción de sentidos (Klibanski, 2006), por lo que permiten al lector observar y 
comprender términos científicos tan complejos y que, de tal forma, pueda vivificar lo 
concreto (Eisner, 1995). El conjunto de elementos visuales que componen el diseño visual 
de cada página educa la mirada del lector y lo adentra en el complejo mundo de la retórica 
visual desde edades muy tempranas (Lartitegui, 2018). En este sentido, las ilustraciones 
funcionan como creadoras y generadoras de sentidos favoreciendo, así, la comprensión 
lectora del texto científico. De los ejemplos analizados con anterioridad, el proceso de 
“La muerte de las estrellas” refleja fielmente la función simbólica de la ilustración y la 
creación de sentidos que provoca en el lector. 

La interpretación de los diferentes códigos que componen la obra alienta la 
alfabetización visual (Arizpe y Styles, 2004) del lector, quien, así, se adentra con mayor 
facilidad en la memoria colectiva de una sociedad en la que predomina mayoritariamente 
la comunicación y el sistema visual de imágenes (Duran, 2009). Según apunta Garralón 
(2013), el ser humano necesita de la imagen para pensar y de esta idea se desprende la 
concepción de que el lenguaje visual está íntimamente ligado a la experiencia humana 
(Pinker, 2012). Aspecto que resulta ser bastante relevante en la sociedad actualidad 
porque -según Lartitegui (2018)- los medios de comunicación de masas y la cultura 
digital han provocado que la imagen desborde los ámbitos cotidianos del lector del siglo 
XXI, y, por ende, impere el sistema y la cultura visual para comunicar información en sus 


relaciones personales. 
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el papel de la biblioteca escolar 
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Resumen 


El Plan de Lectura es un importante documento estratégico que la comunidad educativa 
posee para fomentar entre los discentes un adecuado gusto por la lectura, que posibilite 
la formación de una funcional competencia lectora y literaria. El desarrollo de esta desde 
la Educación Infantil hasta la finalización de la Educación Primaria es crucial para que el 
estudiante adquiera unos buenos hábitos de lectura que le permitan conocerse a sí mismo 
y relacionarse adecuadamente con el entorno que lo rodea. Los objetivos de un buen Plan 
de Lectura pueden resumirse del siguiente modo: potenciar la comprensión lectora desde 
todas las áreas del currículo; formar lectores capaces de desenvolverse con éxito en el 
ámbito escolar; despertar y aumentar el interés del alumnado por la lectura; lograr que la 
mayoría del alumnado descubra la lectura como un elemento de disfrute personal; 
fomentar en el alumnado, a través de la lectura, una actitud reflexiva y crítica ante las 
manifestaciones del entorno; promover entre los alumnos el uso cotidiano y diario de la 
biblioteca, de forma que adquieran las herramientas para manejarse con eficacia por este 
entorno, comprendan su importancia para el aprendizaje y el disfrute lector y valoren la 
importancia de cuidar y conservar los libros; incorporar las tecnologías de la información 
y la comunicación al día a día del centro escolar, de forma que los alumnos aprendan a 
utilizarlas; y a analizar la información que se obtiene de ellas de forma crítica. En este 
sentido, la Biblioteca Escolar se concibe como un espacio para el diseño de Planes de 
Lectura respecto a temáticas concretas que pueden después trabajarse en el aula. 


Palabras clave: plan de lectura, Educación Infantil, Educación Primaria, biblioteca 
escolar. 


Abstract 


The reading plan is an important strategic document that the educational community has 
to promote among students an adequate taste for reading that allows the formation of a 
functional literary and reading competence. The development of this from Early 
Childhood Education to the conclusion of Primary Education is crucial for the student 
acquires a good reading habits that allow them to know himself and to relate adequately 
to the environment that surrounds it. The objectives of a good reading plan can be 
summarized as we follow: to enhance the reading comprehension from all areas of the 
curriculum; to train readers capable of successfully developing in the school environment; 
to awaken and to increase students' interest in reading; to make the majority of students 
discover the reading as an element of personal enjoyment; to encourage students, through 
the reading, a reflective and critical attitude towards the manifestations of the 
environment; to promote among the students the daily use of the School Library, to 
acquire the tools to manage effectively in this environment, understand its importance for 
learning and reading enjoyment and value the importance of taking care of and keeping 
the books; to incorporate information and communication technologies into the day-to- 
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day of the school, so that students learn to use them; and to analyze the information 
obtained from them critically. In this sense, the School Library is conceived as a space 
for the design of Reading Plans in relation to the specific topics that they can be worked 
on later in the classroom. 


Keywords: reading plan, Early Childhood Education, Primary Education, school 
library. 


1. INTRODUCCIÓN 

El concepto de Plan de Lectura ha estado desde siempre asociado a un instrumento 
estratégico que las Escuelas de Educación Infantil y Primaria, así como otras instituciones 
educativas, tienen para favorecer el interés por la lectura entre los niños y jóvenes 
lectores. El Plan de Lectura está directamente dirigido a esta población, si bien los 
docentes y familias pueden participar de él y emplearlo para trabajar los objetivos de 
lectura propuestos. 

El Plan de Lectura parte de la suposición universal de que la lectura es un 
instrumento fundamental para el aprendizaje de todas las áreas de enseñanza. Además, 
considera la lectura como una fuente de entretenimiento y placer, que ayuda al desarrollo 
psicológico del sujeto (Vallés, 2005). 

Una de las características que todo Plan de Lectura debe tener es que debe ser 
variado, es decir, debe contemplar una gran tipología de textos acorde con los objetivos 
de lectura y con las habilidades lectoras de los potenciales lectores. Para esta selección, 
podrán tenerse en cuenta muchas directrices, pero ante todo dos de importantes: a) que el 
Plan de Lectura esté relacionado con los objetivos generales y específicos para la lectura 
en una etapa educativa concreta; b) que el Plan de Lectura contemple todas las tipologías 
de lectores que pueda haber en el centro. 

Por otra parte, el Plan Lector se compone, generalmente. de la siguiente estructura: 
a) objetivos de lectura, b) contenidos de lectura, c) procedimientos para facilitar la lectura 
y d) evaluación del Plan Lector. Esta estructura, que responde a los cánones clásicos de 
lo que es una programación educativa, puede ser modificada, pero sin perder la esencia 
de esta. Los objetivos, contenidos y procedimientos de lectura no serán excesivos, sino 
que antes bien deben ser concretos y ambiciosos. La evaluación, por su parte, deberá estar 
relacionada con los ítems antes definidos. Solo así tiene sentido diseñar e implementar un 
Plan de Lectura que, para nada, será una improvisación de textos sin un objetivo claro de 


trabajo. 
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La elaboración de un Plan de Lectura de centro escolar facilita la puesta en 
práctica de un objetivo común de lectura compartido por toda la comunidad educativa. 
Desde cada ciclo de enseñanza y aprendizaje, e incluso desde cada aula, se llevarán a cabo 
actividades y procedimientos relacionados con el Plan de Lectura, pero todas ellas estarán 
enmarcadas dentro de un objetivo colectivo de lectura, que es el que marca el Plan Lector. 
Desde este punto de vista, la implicación de todos los niveles está asegurada en torno a 


este objetivo. 


2. EL PLAN DE LECTURA: UNA ESTRATEGIA INTEGRAL PARA EL 
FOMENTO DE LA LECTURA 


El Plan de Lectura es una estrategia diseñada en los centros de Educación Infantil 
y Primaria con una finalidad doble: 

e Mejorar las competencias lectora y literaria de los estudiantes de Educación 
Infantil y Educación Primaria (Santiuste y López Escribano, 2005). 

e Desarrollar el hábito lector de estos estudiantes con la finalidad de que no solo 
mejoren capacidades asociadas a la lectura, sino que también gusten de la lectura como 
una fuente de placer y de recreación personal. 

Estos dos objetivos, que son muy ambiciosos pero que permiten asegurar un 
trabajo de la lectura sistemático, pueden a su vez ser desarrollados desde las siguientes 
ópticas de trabajo. 

En primer lugar, potenciar el desarrollo de la competencia lectora significa que 
hay que permitir a los estudiantes que adquieran el rol de lectores capaces de comprender, 
reflexionar e interpretar diversos tipos de textos en el contexto histórico y literario en que 
estos fueron escritos (Leopoldina, Ribero y Santos, 2014). 

En segundo lugar, el Plan de Lectura no es un documento cerrado y destinado 
exclusivamente a los estudiantes, sino que también está pensado tanto para los docentes 
como las familias y el resto de la comunidad educativa. Conviene trabajar juntos en un 
objetivo común para hacer llegar a los estudiantes de Educación Infantil y Educación 
Primaria un único mensaje sobre el gran valor de la lectura (Selfa, 2016). 

En tercer lugar, es necesario integrar en el proceso de enseñanza de las diferentes 
áreas del currículum la lectura como eje común alrededor del cual se estructura todo el 
trabajo, permitiendo a los docentes adaptarse a este Plan de Lectura con propuestas de 


textos de diversa índole e intereses personales. 
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En cuarto lugar, el Plan de Lectura está claramente asociado al uso y potenciación 
de las Bibliotecas Escolares como espacios dinámicos para el desarrollo de las 
competencias lectoras y literarias (Munita y Pérez, 2013). Las Bibliotecas Escolares 
deben ser un espacio de formación dinámico, unos auténticos laboratorios de lectura para 
toda la comunidad educativa. 

En quinto lugar, un buen Plan de Lectura no debe descuidar el uso de las TICs, 
sino que las incorporará de forma que los estudiantes de Educación Infantil y Educación 
Primaria aprendan a utilizarlas, además de analizar la información y lecturas digitales de 


forma crítica y funcional. 


Plan de Lectura 


Objetivos 


Mejorar las competencias Desarrollar el hábito 
lectora y literaria. lector. 


Ópticas de trabajo 


Lectores 
capaces de Uso de 
comprender, El Plan de Lectura es Integración del| | Uso de las las TICs 
interpretar y un documento de toda || plan de Lectura| | Bibliotecas 


reflexionar la comunidad en las áreas del Escolares 
educativa Currículum 


Fuente: Propia 


Desarrollados los objetivos generales del Plan de Lectura, será ahora necesario 
desarrollar quién será el responsable de este Plan Lector. Lógicamente será toda el 
Claustro de un Centro Escolar el encargado de diseñarlo y aplicarlo, si bien existe una 
figura docente que será la encargada de gestionar este Plan de Lectura. Lo lógico y normal 
es que esta figura sea la del docente bibliotecario escolar (Parisi-Moreno, Selfa y Llonch- 
Molina, 2020), cuyas funciones son: 

° Organizar el Plan de Lectura desde el análisis de la situación, las 


necesidades y las intenciones del centro educativo. 
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° Organizar la documentación y los recursos de lectura disponibles. 

. Facilitar el uso didáctico del Plan de Lectura a partir de la Biblioteca 
Escolar. En este sentido atenderá las peticiones tanto de los docentes como 
de los discentes, así como del resto de la comunidad educativa, incluidas 
las familias. 

° Coordinar el buen funcionamiento de la Biblioteca Escolar para que el Plan 
Lector pueda llevarse a cabo sin impedimentos de ningún tipo. 

. Coordinar las tareas de un equipo de apoyo al bibliotecario escolar con la 
finalidad de hacer posible el desarrollo de Plan de Lectura. 

° Planificar acciones de dinamización de la Biblioteca Escolar entre 


docentes, discentes y el resto de la comunidad educativa. 


Si bien es cierto que el Plan de Lectura tiene que ser gestionado por la figura del 
bibliotecario escolar, no menos cierto es que el Equipo Directivo de la Escuela de 
Educación Infantil y Primaria es el encargado de dirigir ese Plan de Lectura, velar por su 


implantación en el centro y evaluarlo cuando convenga (Montanero Fernández, 2004). 


3. EL PLAN DE LECTURA EN LA EDUCACIÓN INFANTIL: 
CARACTERIZACIÓN, CONTENIDOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 


La Educación Infantil es una etapa en el que se inicia de una forma sistematizada 
el aprendizaje de la lectoescritura y de las habilidades relacionadas con el aprendizaje 
lógico-matemático (Muñoz Calvo, Muñoz Muñoz, García González y Granado Labrada, 
2013). En este sentido, un buen Plan Lector en Educación Infantil debe atender el 
aprendizaje de la lectoescritura y de las relaciones lógico-matemáticas, sin obviar otros 
aprendizajes no menos importantes como el descubrimiento del propio cuerpo, el 
conocimiento del entorno social y natural más próximo, y destrezas asociadas al 
descubrimiento de la música como una fuente de conocimiento y placer. 

Desde este punto de vista podemos establecer para cada nivel madurativo una serie 
de contenidos y criterios de evaluación que todo Plan de Lectura en Educación Infantil 
debe tener en cuenta (Lenis, 2010). A partir de estos contenidos podrán establecerse 


lecturas concretas que recogerá el Plan Lector. 
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3.1. Nivel del 3-4 años (P3. 1° de Educación Infantil) 


CONTENIDOS 
. Vocabulario correspondiente a las distintas situaciones de comunicación y 


alos diferentes centros de interés. 


e Responder y solicitar ayuda. 

. Comunicarse a través del lenguaje oral con los demás. 

. Textos orales actuales y de tradición cultural. 

e Cuentos, poemas, adivinanzas, trabalenguas, greguerías. 

. Libros, revistas, periódicos, cuentos, etiquetas, carteles, etc. 
. Pictogramas. 

. Señales informativas. 

° El propio nombre escrito. 

. Palabras escritas de algunos elementos de su entono. 
CRITERIOS DE EVALUACIÓN 

e Expresarse con claridad acorde a su nivel. 

e Mirar y escuchar al otro cuando habla. 

. Comprender órdenes. 

. Responder a las preguntas. 

. Contar detalles de los cuentos y memorizar poemas. 

e Reconocer alguna palabra significativa escrita: el nombre propio, etc. 


3.2. Nivel del 3-4 años (P3. 1° de Educación Infantil) 


CONTENIDOS 
. Normas que rigen el intercambio lingúístico. 
e Vocabulario correspondiente a las distintas situaciones de comunicación y 


a los diferentes centros de interés. 
. Textos orales actuales y de tradición cultural: cuentos, poemas, 


adivinanzas, trabalenguas, greguerías. 


. Libros, revistas, periódicos, cuentos, etiquetas, carteles, etc. 
e Pictogramas. 

. Señales informativas. 

. Viñetas. 
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CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
. Expresarse con claridad acorde a la situación comunicativa creada y 


responder cuando se le pregunta. 


e Contar detalles de los cuentos y memorizar poemas. 
. Resolver adivinanzas. 
. Reconocer algunas palabras significativas escritas. 


3.3. Nivel del 3-4 años (P5. 3° de Educación Infantil) 


CONTENIDOS 
. Normas que rigen el intercambio lingúístico. 
e Vocabulario correspondiente a las distintas situaciones de comunicación y 


a los diferentes centros de interés. 
. Textos orales actuales y de tradición cultural: cuentos, poemas, 


adivinanzas, trabalenguas, greguerías. 


. Ritmo silábico. 

. Discriminación fonética. 

. Libros, revistas, periódicos, cuentos, etiquetas, carteles, etc. 
e Pictogramas. 

. Señales informativas. 

. Viñetas. 

CRITERIOS DE EVALUACIÓN 

. Ser coherentes al conversar. 

. Contar detalles de los cuentos y memorizar poemas. 
. Identificar el ritmo silábico. 

. Discriminar fonemas. 

. Reconocer palabras escritas y escribirlas. 


4. EL PLAN DE LECTURA EN LA EDUCACIÓN PRIMARIA: 
CARACTERIZACIÓN, CONTENIDOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN. 


El Ciclo de Educación Primaria es una etapa en la que discente debe afianzar su 
proceso lectoescritor que le permita comprender mensajes muy elaborados, así como 


expresarse oralmente y por escrito de una forma fluida y adecuada al contexto de 
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comunicación (Calero, 2014). Además, las relaciones lógico-matemáticas forman parte 
de un proceso de conocimiento que le permite interpretar el mundo de un modo adecuado. 
Además, el medio social y natural forma parte de la estructura de conceptual del discente, 
así como el conocimiento de su propio cuerpo y de la música como fuente de aprendizaje 
y placer. 

Desde este punto de vista podemos establecer para cada nivel madurativo una serie 
de contenidos y criterios de evaluación que todo Plan de Lectura en Educación Primaria 
debe tener en cuenta (Gutiérrez y Salmerón, 2012). A partir de estos contenidos, como en 
el caso de la Educación Infantil, podrán establecerse lecturas concretas que recogerá el 


Plan Lector. 


4.1. 1° Ciclo de Educación Primaria (1° y 2° curso. 6-8 años). 


CONTENIDOS 

e Afianzamiento del proceso lectoescritor. 
. Cuentos. 

. Adivinanzas. 

. Trabalenguas. 

. Villancicos. 

. Poesías. 

. Canciones. 

. Poesías. 

. Iniciación a la rima. 

CRITERIOS DE EVALUACIÓN 

. Comprende las ideas expresadas en textos orales (cuentos, leyendas, 


poemas, canciones, adivinanzas, etc.). 


. Relaciona las ideas expresadas en textos orales con las propias ideas y 
experiencias. 
. Recita textos orales con articulación, ritmo y entonación adecuados y de 


forma comprensiva y expresiva. 

. Recita textos orales de acuerdo con los usos y las normas de la modalidad 
lingúística de la propia comunidad. 

. Expone oralmente de manera clara sus experiencias, sus ideas y 


sentimientos. 
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. Expresa oralmente situaciones reales o imaginarias. 

. Participa en diálogos, conversaciones, charlas de clase, etc., respetando las 
normas que facilitan el intercambio comunicativo: pide la palabra, interviene cuando 
corresponde, escucha las intervenciones de sus compañeros y compañeras, expone sus 
razones para explicar su comportamiento y sus gustos. 

. Utiliza sus conocimientos de lecto-escritura para comprender textos e 
intercambiar ideas y sentimientos. 

. Comprende el sentido global de textos de nivel adecuado. 

. Responde, oralmente y por escrito, a preguntas sobre el sentido global de 
textos escritos. 

. Lee textos con la articulación, el ritmo, la fluidez, la expresividad y la 
seguridad necesarios. 

. Es capaz de extraer alguna información específica acerca del texto leído: 
identifica personajes, explica el argumento e interpreta las instrucciones de las 
actividades. 

. Redacta textos breves (narraciones, notas, etc.) con las grafías adecuadas, 
los signos de puntuación correspondientes y las palabras separadas. 

e Comprende y produce textos sencillos en los que se utiliza el lenguaje 
verbal y el no verbal (música, imagen, etc.), y detecta y manifiesta una intención 
comunicativa determinada. 

. Evaluación de las actitudes de los protagonistas en las narraciones. 


e Interés por participar en comentarios colectivos de lectura. 


4.2. 2° Ciclo de Educación Primaria (3° y 4° curso. 8-10 años) 


CONTENIDOS 
. La necesidad del uso de la comunicación en la vida cotidiana. 
. La lectura y la escritura como fuente de información, placer, ocio, 


diversión, juego, etc. 

. Medios en los que se presenta el lenguaje escrito: libros, periódicos, cartas, 
carteles, recetas, servicios, etc. 

. Relaciones entre el código oral y escrito: el ritmo, la velocidad y la 


entonación en la comprensión lectora. 
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. Características de las situaciones e intenciones comunicativas. Distintos 
tipos de textos orales: trabalenguas, refranes, relatos, diálogos teatrales, expresión de una 
opinión, etc. 

. Expresión oral de: anécdotas, relatos, narraciones colectivas, diálogos 
teatrales, conversaciones telefónicas, instrucciones, opiniones, trabalenguas, refranes, 
recitado de poemas, etc. 

. Relatos, descripciones de personas, animales y de lugares, frases de 
anuncios publicitarios, resúmenes, cartas, cómic, fichas bibliográficas, rimas, etc. 

e La Literatura como instrumento de transmisión, creación y 


enriquecimiento cultural. 


. La Literatura como estética. Verso y prosa. Textos realistas y textos 
fantásticos. 

. La biblioteca: organización, funcionamiento y uso. 

. Mensajes que utilizan sistemas de comunicación no verbal para realzar las 


posibilidades comunicativas del lenguaje verbal: tipos de mensajes (publicitarios, 
gráficos, audiovisuales, etc.) y formas en que se manifiestan (fotografías con pie, 


historietas, carteles, etc.) 


CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
. Lee textos con la articulación, el ritmo, la fluidez, la expresividad y la 


seguridad necesarios. 


. Expresa sus opiniones sobre los textos leídos y manifiesta gustos 
personales. 
. Escribe de manera correcta y coherente diversos tipos de textos: 


narraciones, descripciones, informes sencillos, etc., empleando los procedimientos 
adecuados para estructurarlos (nexos, signos de puntuación, etc.). 

. Utiliza la adecuada ortografía de la palabra y de la oración, empleando 
diferentes recursos para la autocorrección (relectura, consulta del diccionario, etc.). 

e Participa en situaciones de comunicación relacionadas con la actividad 
escolar (diálogos, coloquios, entrevistas, etc.), respetando las normas que facilitan el 
intercambio, adecuando la expresión a la intencionalidad y al contexto, valorando lo que 
se dice con cierta actitud crítica. 

. Transmite y pide información (en exposiciones, argumentaciones, 


coloquios, etc.). 
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. Distingue las ideas principales y las secundarias en discursos orales y 
resume las más importantes, de forma ordenada. 

. Expresa oralmente hechos, sentimientos y experiencias de forma correcta 
y coherente, con la entonación, articulación y ritmo adecuados, y con el vocabulario y las 
estructuras pertinentes: concordancias, adjetivación, comparaciones, etc. 

e Comprende el sentido global de textos escritos de uso habitual, las ideas 
que exponen y las relaciones que se establecen entre ellas. 

e Identifica y resume los elementos esenciales en textos escritos, literarios y 
no literarios (personajes, ambiente, argumento, diálogo, descripciones, narraciones, etc.). 

. Utiliza diferentes estrategias para la comprensión de discursos orales y 
textos escritos, y para la resolución de dudas (preguntar, avanzar y retroceder, consultar 


el diccionario, etc.). 


4.3. 3” Ciclo de Educación Primaria (5° y 6” curso.10-12 años) 


CONTENIDOS 

. Medios en los que se presenta el lenguaje escrito: libros, periódicos, cartas, 
carteles, cómics, etc. 

e Relaciones entre el código oral y el escrito: el ritmo, la velocidad, la 
entonación y la acentuación en la comprensión lectora. 

. Textos informativos, cartas (personales y comerciales), gráficos de 
localización espacial (planos), diarios, titulares, cómics, cuentos de suspense, textos 
informativos sinópticos, descripción de imágenes, textos retóricos, textos publicitarios 
escritos, narración en tercera persona (biografía), textos narrativos e instructivos (fábulas, 
moralejas y refranes), textos expositivos y textos informativos de carácter práctico. 
Cartas, planos, diarios, titulares, cómics, cuentos de suspense, carteleras, biografías, 
publicidad, fábulas, relatos. 

. El lenguaje escrito como fuente de información, diversión, placer, 
entretenimiento, enriquecimiento y perfeccionamiento de la propia lengua, y como 
expresión de valores sociales y culturales. 

e El lenguaje escrito y otros elementos no lingüísticos que lo acompañan 
(ilustraciones, fotografías, esquemas, etc.). 

e La literatura como instrumento de transmisión, creación y enriquecimiento 


cultural. 
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e La literatura como estética. Verso y prosa. Textos realistas y textos 
fantásticos. 

. Estructura de diferentes tipos de textos (por ejemplo, del relato: 
planteamiento, nudo y desenlace, etc.). 

. Los textos literarios: formas y análisis de algunos recursos literarios. 

. Características de la literatura de interés infantil y juvenil (temas, 


personajes, lenguajes, etc.). 


CRITERIOS DE EVALUACIÓN 

e Escribe de manera correcta y coherente distintos tipos de textos, 
empleando los procedimientos adecuados para estructurar el texto (nexos, signos de 
puntuación, etcétera). 

. Utiliza la adecuada ortografía de la palabra y de la oración, empleando 
diferentes recursos para la autocorrección (relectura, consulta del diccionario, etcétera). 

. Participa en situaciones de comunicación relacionadas con la actividad 
escolar (diálogos, coloquios, entrevistas, etc.), respetando las normas que facilitan el 
intercambio, adecuando la expresión a la intencionalidad y al contexto, valorando lo que 
se dice con cierta actitud crítica. 

e Transmite y pide información (en exposiciones, argumentaciones, 
coloquios, etcétera). 

e Identifica y resume los elementos esenciales en textos escritos, literarios y 
no literarios (personajes, ambiente, argumento, diálogo, descripciones, narraciones, 
etcétera). 

e Utiliza diferentes estrategias para la comprensión de discursos orales y 
textos escritos, y para la resolución de dudas (preguntar, avanzar y retroceder, consultar 
el diccionario, etcétera). 

e Interpreta y transmite mensajes que combinan códigos verbales y no 
verbales (movimiento corporal, gráfico, musical, etc.), en narraciones orales y escritas. 

e Analiza algunos elementos formales no exclusivamente lingüísticos: 
tipografía, colores, etc. 

e Manifiesta interés por conocer la función de los mensajes en los medios de 
comunicación social. 

. Utiliza de forma habitual la lectura con diferentes fines: diversión, gozo, 


información, resolución de problemas, enriquecimiento cultural, etc. 
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. Expresa sus opiniones sobre los textos leídos y manifiesta sus gustos 
personales. 

. Reflexiona acerca de usos inaceptables de la lengua como vehículo de 
prejuicios clasistas, racistas, etc., tras la audición o lectura de textos publicitarios, 


historietas, cuentos, narraciones, comentario de películas, etc. 


5. BIBLIOTECAS ESCOLARES Y PLANES DE LECTURA: ALGUNOS 
EJEMPLOS DE DISEÑO. 


La Biblioteca Escolar cumple diversas funciones respecto al Plan de Lectura. En 
primer lugar, acoge documentación y recursos para todas las actividades educativas que 
se puedan impulsar a partir de las fuentes de información y consulta detalladas en el Plan 
de Lectura. Así, la Biblioteca Escolar permite el uso de esta documentación y la conecta 
con los intereses de conocimiento demandados. En segundo lugar, la Biblioteca Escolar 
se convierte en un espacio de formación de usuarios que aprenden a gestionar cada uno 
de los recursos explicitados en el Plan de Lectura. Estamos hablando aquí del desarrollo 
de la competencia informacional, que exige no solo una tarea de consulta de textos de 
toda índole y en diferentes formatos, sino también la gestión y uso ético de los textos. En 
tercer lugar, la Biblioteca Escolar es un lugar que ofrece muchas posibilidades de acceso 
a la información contenida en el Plan de Lectura: desde el libro impreso hasta los recursos 
digitales en diferentes formatos. Por último, la Biblioteca Escolar ayuda al encuentro del 
usuario con libros de ficción y de conocimiento que facilitan la posibilidad de gozar 
leyendo, conociendo y experimentando diferentes posibilidades y oportunidades de 
lectura (Selfa, Balga y Costa, 2017). 

Para que todo lo dicho sea factible y el Plan de Lectura no se quede en una simple 
quimera de deseos anclados en un plano meramente teórico, la Biblioteca Escolar y el 
maestro bibliotecario deben llevar a cabo un conjunto de actuaciones concretas como 


mostramos a continuación: 


A) Análisis del punto de partida. Hay que conocer desde donde se parte. Si el Plan 
de Lectura demanda la exigencia de una determinada documentación, hay que hacer todo 
lo posible por adquirirla. Ahora bien, no se tratará solo de conseguir cantidad de 
documentos, sino que la Biblioteca Escolar tendrá en el diseño del Plan de Lectura la 
oportunidad de velar para que estos documentos sean de calidad en el sentido que 


contribuyan significativamente a la formación de los usuarios lectores. Así, el 
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conocimiento, por una parte, de los hábitos lectores y de los niveles lectores de toda la 
comunidad escolar y, por otra, del currículum ayudan a que el Plan de Lectura sea el 


adecuado desde el punto de vista cualitativo. 


B) El establecimiento de objetivos. La Biblioteca Escolar, sin duda, debe ayudar 
a definir los objetivos generales y más específicos que persigue un Plan de Lectura. Estos 
objetivos deben ser concretos y alcanzables. De ahí que la Biblioteca Escolar propondrá 
un conjunto de actividades de aula para que el desarrollo del Plan de Lectura sea efectivo. 
Entre estas actuaciones no están solo las de involucrar al profesorado en la 
implementación del Plan de Lectura, sino también a las familias que tienen que hacer de 
la lectura algo suyo. La lectura es una cuestión de centro que alcanza a todos los agentes 
educativos. Si no, se corre el peligro de que sea considerada en un contexto específico y 


cerrado de la Biblioteca Escolar. 


C) Planificación y seguimiento de las actuaciones relacionadas con el Plan de 
Lectura. Esta planificación y seguimiento corresponde a la Biblioteca Escolar y, en 
concreto, al docente bibliotecario, que en última instancia lidera el impulso del Plan de 
Lectura. Se trata este de un trabajo que debe facilitar la actuación de los otros docentes 
en la Biblioteca Escolar. El docente bibliotecario y su equipo participarán en las reuniones 
de ciclo, de departamento y de claustro en las que se revise el funcionamiento del Plan de 


Lectura. 


D) Entre estas actividades de planificación y seguimiento no pueden obviarse las 
que están relacionadas con el desarrollo extraordinario del currículum, como la semana 
de la lectura, las fiestas literarias y cualquier actividad ligada al Plan de Lectura. Estas 
actividades no deben concebirse como algo que hay que hacer porque la tradición de la 
comunidad educativa lo demanda, sino que constituyen una actividad muy adecuada para 


dar impulso al Plan de Lectura. 


E) Evaluación del Plan de Lectura, de su concreción y puesta en marcha. El Plan 
de Lectura tiene que estar expuesto a una evaluación continua a medida que se va 
desarrollando. Esto permite ajustarlo en su diseño y desarrollo diario. Ahora bien, una vez 
desarrollado acorde a la temporalidad establecida (un trimestre, medio curso, todo un 


año...) deberá evaluarse en su totalidad y amplitud. 
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5.1. Diseño de planes de lectura desde la Biblioteca Escolar. 


A continuación, mostramos algunos ejemplos relacionados con el diseño de 
Planes de Lectura desde la Biblioteca Escolar. Estos diseños están relacionados con un 
centro de interés lector determinado: la muerte (Selfa, Azevedo y Berengué, 2015) y el 
cuerpo humano. Están escritos en catalán, que es la lengua vehicular en Cataluña en la 


etapa de Educación Infantil y Educación Primaria. 


ÀUDIOS & 


Edu3.cat. Com explicar la mort als nens 


Capítol del programa radiofónic 
"Eduqueu les criatures" ones parla del 
delicat tema de saber explicar la mort 

als infants. 
CCMA (2007). Com explicar la mort als nens. 
Recuperat de http://www edu3.cat/Edu3tv/Fitxa? 
p_id=25719&p_ex=la%20mort&p_num=3 


[7 ARTICLES 


BALLESTEROS, N., i BLANCH, S. (2017, abril 26). 
Acollir iacompanyar el dol en l'etapa d'educació 
infantil El diari del'Educació. Recuperat de 
http://diarieducacio.cat/acollir-acompanyar-dol- 
letapa-deducacio-infantil/ 


En aquest article s'explica com viuen el dol els 
infants i quin és el millor acompanyament que se'ls 
pot proporcionar. 


:* .«.«..0500000000000800000...-. 


DELA HERRÁN, A., iCORTINA, M. (2008). La 
educación para la muerte como ámbito formativo: 
más allá del duelo. Psicooncología, 5(2), 409-424. 


En aquest article es qiiestiona el tracte que es fade la 


mort a les escoles i en l'àmbit familiar, exposant la 


importància de treballar-la des d'edats primerenques. 
: .....05000000000000000.0.. . - 


FEIJOO, P., i PARDO, A. (2003). Muerte y Educación. 
Tarbiya, Revista de Investigación e Innovación Educativa. 


33, 51-76. 
Aquest article exposa la importància d'ajudar als 


alumnes a afrontar la mort, el doli les pèrdues d'éssers 


estimats a través de diverses activitatsi propostes 
educatives. RSs ws 4 


EA 


QQAQL LO QL QQOOQ2O2 2026 


QQQO OO OOO 2.2 90099076 
DE LA HERRÁN, A., ¡CORTINA, M. (2006). La muerte y 


CONTES 
INFANTILS 


JOSÉ, E. (2006). La Júlia té un estel. Barcelona: La Galera. 


LLIBRES MA 


POCH, C. (1996). De la vida i de la mort. Reflexions i 
propostes pera educadors i pares. Barcelona: Claret. 


Aquest llibre explica la La protagonista d'aquest conte, 
manera en qué enfoquem la Júlia, té un secret que no pot p 
la morta la nostra societat dira ningú: La seva mare ara viu PL 
ide com ho transmetem a en un estel que brilla de nit. 
les noves generacions. Preciosa história sobre com 
treballar la mort amb els infants. 


LLENAS, A. (2015). El buit. Albolote: Barbara Fiore. 


La protagonista d'aquest conte és 


ESQUERDA, M., i AGISTÍ, A. (2010). El nen i la mort. ua egos té un boit 


Acompanyar els infants i els adolescents en la pérdua 


” ae PE E ala panxa que sesforca per tapar 
d'una persona estimada. Lleida: Pagés Editors. des es possibles, 
Aquest llibre adrecata mares, — PI Una história que ens parlade 


pares i educadors ens endinsa en el EL NEN i 
món dels infants en relacióambla LA MOR 
morti les seves reaccions davant AA 


pérdues i de resiliéncies. 


VV. AA. (2013). La Carla ara és la nostra estrella. Lleida: 


de la pérdua d'una persona Pagés Editors. 
oa. També ofexeix ss Pz È als Aquest conte explica la história 
fer-li un acompanyamenti per o delaCarla, una nena de 4 anys 
aprendre a gestionar el dol. — tana mabltiaes 


converteix en una estrella que 
els seus companys/es poden 
trobar al cel. 


su didáctica. Madrid: Editorial, Universitas, S.A. 


En aquest llibre es poden CORTINA, M. (2001). On és el iaio? València: Tàndem 
trobar entre d'altres coses Edicions. 
La diversos recursos i eines Aquest llibre pot servir 
per treballar la mort en les com aeina per als més 
diferents etapes educatives, petits/es per enfrontar la 
la qual cosa pot servir tant mort dels avis/es la manera 
per mares i i pares com per més serena possible. 
= mestresieducadors/es. 
Dera $ A 


Fuente: Propia. 
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maA ha A AAA 
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W Recursos web practics | Recursos Audiovisuals 
FUENTES, A. (2017). Recursos para el mim D cumpo | Per a infants 
homens. Escuela en lo mbe: portal educativo infantil i 


pomana. Recuperst de PRIMEROS — PASTOS — (2014 
lada corn/ re ee Cesndriente mi cuerpo. Bubbe y 


“ RESSENTA 
En aquest bloc hi ha un segut de recursos per infants, 
pares | mares | docents, Un rooi de corselis, Mes. 


petog emes : ndess sobre des party del cor RESSENTA: Conjunt de videos de 
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les parts del cos amb en Bubbe. 
MORA, T (2017). 5 actividades para aprender las partes 


del Cuerpo. vis Recupera de 


RESSENTA 
Aquesta web proporciona cine activitets per fer amb 
tarta. co > 


PESSENYA: Un conjunt de dvd's 
emenn pn nem nenes dferents 
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DATENCO, $. (2019). How te Meech ds te Les Body MAINASONS (3012) fm doer pent 
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be ade 20287 bene, R tada 
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e: 1 
RESSENTA RESSENTAS Une conch deveria 
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resbtzar en el de » Ga de Frdart per ajudaro a aprendra r Ma, lo Mal i en Tan canton i fon 
les parts del cos. A más a más iadou uns consels | i bañar si rite de la muscas 


adrertánces per tal de fer-les más ebectores 


Damaris, © (2014 th y Es important coneiver tes 


magts Recupera de warts del nestre cos? Ens 
ne mman am iinan ” habits satudanties ens 
Aia 


aluden a cuidar e 


MESSENYA: La Darmara ensenys 


RESSENYA w los pats del cos inant ies paatos 

e daan ren tos parts dal con nanan ts pi NIV, 

pregi cos. Aguest bloc prepercions campers. projectes. | m o 

untats Gdictques, fitees per imprimi; contes | jocs | = 

virtuais per tal Pensenyer a tenir cure del cos als más G _ y 
pers 


> am 


Fuente: Propia. 


6. CONCLUSIONES 


El Plan de Lectura, como se ha mostrado en este trabajo, es un instrumento 
imprescindible para el fomento de la lectura en toda la comunidad educativa. Involucra 
tanto a discentes, docentes, familias y otros agentes de la comunidad educativa. De la 
dirección e implementación del Plan de Lectura debe ocuparse toda la comunidad 
educativa, si bien conviene puntualizar dos aspectos: en primer lugar, es el Equipo 
Directivo de la escuela de Educación Infantil y Primaria el que dirigirá directamente el 
Plan de Lectura y lo evaluará en su totalidad; en segundo lugar, el bibliotecario escolar 
será el docente de la escuela que facilitará la implementación de este y propondrá recursos 
y actividades para que el Plan Lector se desarrolle con éxito. 

En el caso concreto de la Educación Infantil, el Plan de Lectura diseñado tendrá 
en cuenta los objetivos de aprendizaje de esta etapa, a saber y en especial: el inicio del 
desarrollo de la lectoescritura y el aprendizaje de las relaciones lógico-matemáticas. 
Todas las lecturas propuestas desde el Plan Lector atenderán estos dos objetivos de 
aprendizaje, sobre los cuales girarán las lecturas contempladas en el Plan Lectura. 

Para la Educación Primaria, el Plan de Lectura velará por el afianzamiento de las 
habilidades relacionadas con la lectoescritura y la comprensión de las relaciones lógico- 


matemáticas (Jouini y Saudi, 2005). Desde este punto de vista, se trabajarán lecturas de 
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todo tipo que contemplen estos dos objetivos de aprendizaje. Las lecturas deberán ser 
diversas y amplias, ya que deberán contemplar los intereses lectores de los estudiantes de 
Educación Primaria. No en vano, el Plan de Lectura es un documento matriz que debe ser 
evaluado periódicamente y cuantas veces sea necesario. 

En resumen, la tarea de la Lectura es de todos, docentes y discentes, y todos deben 
participar del Plan Lector con intensidad y normalidad. Solo así este instrumento de 
lectura será plenamente eficaz y funcional para el desarrollo de las competencias lectora 


y literaria. 
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Malditos clásicos. Una propuesta transmedia para acercar la literatura 
española a los adolescentes 


Cristóbal Hornillos, Rubén 


Universidad de Zaragoza, rcristob@unizar.es 


Resumen 


Este artículo describe y analiza una experiencia educativa literaria transmedia dentro de 
una red social educativa, Google Classroom, que intercambia los papeles: el profesor 
como facilitador de materiales y estímulos, los alumnos como autores que construyen la 
historia con sus comentarios, discusiones y creaciones en línea; y los autores clásicos 
como protagonistas. De hecho, la tarea final consiste en la creación de una obra 
colaborativa por parte de los alumnos a partir de un fragmento inicial del profesor sobre 
el legado de estos autores. Los objetivos de esta propuesta didáctica, más allá del debate 
sobre el canon literario o su lectura completa o parcial, pasan por actualizar e integrar los 
autores clásicos en las redes de comunicación habituales de los adolescentes. Así mismo, 
pretende ser una llamada de atención sobre la necesidad de incluir un enfoque transmedia 
en la educación para reconocer una cultura colaborativa viral de la que los alumnos 
participan compartiendo, comentando o incluso reinterpretando sus referentes. Durante 
su aplicación con dos grupos 3” de la ESO del IES Ramón Pignatelli de Zaragoza, la 
propuesta de educación literaria transmedia fue valorada de forma muy positiva por los 
alumnos, más de 4,5 sobre 5 de media, y los principales indicadores de logro fueron el 
incremento de la motivación y la conectividad de los alumnos, seguido de la vinculación 
y actualización de los contenidos, así como su enfoque creativo y auténtico. Los alumnos 
valoraron también que fomenta su participación y su alfabetización transmedia, 
concluyendo con el aumento del sentido crítico y de la interpretación de los contenidos. 
En cuanto a las conclusiones, destacaríamos la construcción de puentes entre los gustos 
y hábitos de los adolescentes y la literatura clásica para evitar que se produzca una ruptura 
entre ambos. 


Palabras clave: transmedia, escritores clásicos, redes sociales, prosumer. 


Abstract 


This paper article describes and analyzes a transmedia literary educational experience 
within an educational social network, Google Classroom, that exchanges roles: the 
teacher as facilitator of materials and feedback, the students as authors who build the story 
with their comments, discussions and creations in line; and the classic authors as 
protagonists. In fact, the final task is the creation of a collaborative work by the students 
from an initial fragment of the teacher about the legacy of these authors. The objectives 
of this didactic proposal, beyond the debate on the literary canon or its complete or partial 
reading, is to update and integrate the classic authors in the regular communication 
networks of adolescents. Likewise, it aims to be a wake-up call on the need to include a 
transmedia approach in education to recognize a viral collaborative culture in which 
students participate by sharing, commenting or even reinterpreting their references. 
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During its application with two groups of the third year of secondary education of the IES 
Ramón Pignatelli de Zaragoza, the proposal of transmedia literary education was valued 
in a very positive way by the students, more than 4.5 out of 5 on average, and the main 
indicators of achievement were the increase in motivation and connectivity of the 
students, followed by the linking and updating of the contents, as well as their creative 
and authentic approach. The students valued also that it encourages their participation and 
their transmedia literacy, concluding with an increase in critical sense and interpretation 
of the contents. Regarding the conclusions, we would highlight the construction of 
bridges between the tastes and habits of adolescents and classical literature to avoid a 
break between the two. 


Keywords: transmedia, classical writers, social networks, prosumer. 


1. INTRODUCCIÓN 

“Malditos clásicos, una propuesta transmedia para acercar la literatura española a 
los adolescentes”, teje una narración multimedia (en inglés Transmedia storytelling) 
dentro de una red social educativa, Google Classroom, que intercambia los papeles 
tradicionales del aula: el profesor es un facilitador de materiales y estímulos, los alumnos 
son los autores que construyen la historia con sus comentarios, discusiones y creaciones 
en línea; y los protagonistas son los autores clásicos. 

Los clásicos literarios han ido tejiendo durante siglos un imaginario cultural 
extraordinario del que siguen siendo sus principales garantes. Sin embargo, su legado 
parece confinado al medio en el que fueron escritos, el papel, y su consecuente lectura 
lineal, profunda, activa, concentrada y sosegada; cada vez más alejada de las prácticas de 
los adolescentes, afectada por las nuevas tecnologías y las redes sociales que, nos guste o 
no, han favorecido una lectura diagonal, superficial, pasiva, distraída por otras tareas y 
ávida de respuestas inmediatas, como advierte Carr (2010). El Conectivismo de Siemens 
(2005) considera que el aprendizaje ha dejado de ser un proceso interno e individual para 
convertirse en un proceso mediatizado por múltiples herramientas o mecanismos, que a 
su vez están conectados entre sí, lo que hace imprescindible centrar el proceso de 
aprendizaje también en estos para saber gestionarlos adecuadamente. 

La narrativa transmedia, del inglés Transmedia Storytelling, (Jenkins, 2006 y 
Jenkins, Ford y Green, 2013) se ha convertido en una parte fundamental de la cultura de 
los jóvenes durante la última década, por lo que algunos docentes están empezando a 
trasladar la importancia de esta a las aulas transformando tanto el enfoque como los 


mismos contenidos de estudio, especialmente en la enseñanza de la lengua, las 
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humanidades y las artes, tal y como muestran autores como Alper y Herr-Stephenson 
(2013), Fleming (2013), Jenkins (2013) y Roccanti y Garland (2014). 

Esta propuesta, que se enmarca en la asignatura de Lengua castellana y Literatura 
de 3° de ESO, propone una educación literaria transmedia para actualizar y reinterpretar 
las obras clásicas del currículo a través de diversas plataformas (móvil, ordenador...), 
frente al papel que era el medio en el que nacieron en su época y que sigue siendo también, 
varios siglos después, el modo tradicional de presentarlo en el aula. (Bernardo, 2014, Pos. 
202). Para ello, la propuesta incide asimismo en potenciar el Alfabetismo Transmedia, 
siguiendo a Scolari (2018a y 2018b), para reforzar la competencia transmedia de los 
alumnos, de modo que el entorno educativo aporte herramientas de uso y control para 


este nuevo entorno clave en la comunicación de los adolescentes fuera de la escuela. 


2. OBJETIVOS 

Los objetivos de esta propuesta didáctica, más allá del debate sobre el canon 
literario o su lectura completa o parcial, pasan por actualizar e integrar los autores clásicos 
en los medios de comunicación más habituales para los adolescentes y favorecer una 
reflexión crítica sobre su influencia. De esta forma, la finalidad es tender puentes entre la 
realidad los adolescentes y la literatura clásica, al mismo tiempo que se potencia el 
alfabetismo transmedia del alumno. 

Además, la propuesta pretende ser una llamada de atención sobre la necesidad de 
incluir un enfoque transmedia en la educación en general y en la educación lingúística y 
literaria en particular para reconocer una cultura colaborativa viral de la que los alumnos 
participan compartiendo, comentando o incluso reinterpretando sus referentes con el 
objetivo de facilitar una alfabetización transmedia de calidad que reconozca también las 


nuevas oportunidades y amenazas que presentan los medios de comunicación de la red. 


3. DESCRIPCIÓN DE LA PROPUESTA 

La propuesta de educación literaria transmedia se aplicó durante el curso 2019/20 
con un total de 32 alumnos de dos grupos de 3° de ESO del IES Ramón Pignatelli de 
Zaragoza. La tarea principal y que da título a la propuesta ha consistido en la creación de 
una novela colaborativa en línea por parte de los alumnos que incide precisamente en ese 
imaginario cultural construido a lo largo de la historia por los autores clásicos, a modo de 
red clandestina, y el riesgo que supondría su pérdida, olvido o sacrificio, ya sea o no 


intencionado. Esta actividad, que se presentó al principio del curso, no se inició hasta el 
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tercer trimestre, ya que esta debía basarse en los contenidos y actividades llevadas a cabo 
durante el resto del curso para familiarizar a los alumnos tanto en esta propuesta de 
educación literaria transmedia, como en la plataforma de desarrollo. 

Desde el principio de curso se reformularon los contenidos bajo la premisa de que 
los clásicos estaban malditos y que, por ello, eran rechazados por muchos adolescentes. 
De esta forma, el resto del currículum del curso se subordinó a esta idea. Los alumnos se 
fueron acostumbrando a hablar de corrientes malditas, como los málditos mésteres de 
juglaría y clerecía, o de autores malditos, como el maldito Garcilaso y de personajes 
malditos, como el maldito Don Quijote. 

A comienzo del curso creamos una clase en la plataforma de Classroom con 
diferentes temas, donde se accedía también después a los libros digitales, las webs y el 
resto de materiales que se usaban en el aula proyectándolos en el proyector. En la línea 
de la historia de los “Malditos clásicos? que estábamos construyendo se incluyeron 
actividades o tareas facilitadoras que vamos a repasar en dos periodos claros. El primero, 
los dos primeros trimestres del curso, en el que la plataforma educativa fue un 
complemento de las clases; y un segundo periodo, en el tercer trimestre, en el que se 
convirtió en el medio principal de trabajo. 

También se crearon algunos hilos de apoyo sobre material complementario a los 
contenidos que trabajábamos en clase, algunos más curriculares, como vídeos 
explicativos, fragmentos de películas basadas en personajes literarios (como el Cid), o 
actividades de sintaxis o de ortografía en el caso de lengua; y otros más indirectos como 
la disrupción tecnológica en nuestras vidas, con ejemplos reales como la suspensión de la 
obra de teatro “Cinco horas con Mario”, de Miguel Delibes, por el sonido de un móvil 
durante una representación en Zaragoza. Uno de los hilos que tuvo más participación 
sirvió para que los alumnos propusieran algunas de sus canciones para comenzar las 
clases y, ya de paso, integrar la clase virtual en la clase presencial. 

Durante el primer trimestre, los alumnos tuvieron la oportunidad también de 
desarrollar y entregar a través de la plataforma algunos trabajos creativos y reflexivos en 
documentos de google realizados de forma individual y en pequeños grupos para 
familiarizarse con la plataforma, pero también con el enfoque que requería la actividad 
final. Uno de los trabajos fue la creación de obras teatrales para marionetas, algunas de 
las cuales representaron después de la clase, y otro fue una reflexión sobre la música y la 


literatura. En ambos casos se les facilitaron dentro de la misma plataforma enlaces y 
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artículos para orientarles en su trabajo, pero también para que comprendieran las 
oportunidades que ofrecía la clase virtual. 

Con la crisis provocada por la alerta sanitaria del Covid-19 a mediados marzo la 
plataforma educativa virtual dejo de ser una plataforma de apoyo a las clases para 
convertirse en una verdadera clase virtual y en el medio de comunicación entre alumnos 
y profesor. Cada tarea de la asignatura en este periodo sin clases presenciales contó con 
un foro en el que el profesor planteaba cuestiones sobre las tareas y los alumnos iban 
compartiendo sus impresiones, tanto sobre la situación actual, como respecto a las tareas 
planteadas, como las obras de lectura, las canciones actuales y las obras literarias con las 
que se conectaban o incluso para el análisis sintáctico de oraciones de forma conjunta. 
Dentro de cada tarea, había un foro de comentarios y un trabajo individual o conjunto, 
que el alumno entregaba igualmente a través de la plataforma y que se les devolvía 
corregido por el mismo medio, el cual servía tanto de preparación teórica como técnica 
para la consecución de la tarea final: la obra colaborativa. De esta forma se reunió un 
compendio de actividades, algunas prediseñadas, otras adaptadas y otras improvisadas, 
para llevar a cabo una educación lingúística y literaria transmedia con la ayuda de una 


plataforma educativa virtual 


3.1. Educación literaria basada en canciones 

Una de las actividades que se desarrollaron desde el comienzo del curso, pero de 
una forma totalmente interactiva por parte de los alumnos tras el final de las clases 
presenciales, fueron las unidades interactivas de Educación Literaria Basada en 
Canciones (https: //ocw.unizar.es/ocw/mod/imscp/view.php?id=764). Estas unidades 
habían sido desarrolladas y aplicadas durante los cursos anteriores por el propio docente 
en distintos contextos y rediseñadas en forma interactiva y online con un proyecto de 
innovación de la Universidad de Zaragoza, durante el curso 2017/18 (Cristóbal, Sanjuán, 


y Villanueva, 2019a y 2019b). 


3.2. Comentario interactivo de obras literarias con formularios de google 

Para familiar a los alumnos con la plataforma y que descubrieran algunas de las 
oportunidades que ofrecía, se les pidió la realización un trabajo de análisis crítico sobre 
una obra literaria, en concreto 'El capitán Alatriste”, mediante el uso de un formulario de 
google, y la escritura en un documento de google compartido por el profesor de forma 


individual con cada uno de ellos. 
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3.3. Juego de rol online de El Quijote 

Desde la plataforma educativa también se organizó una partida interactiva al juego 
de rol de ‘El Quijote’ diseñado por el docente (Cristóbal, 2019) siguiendo la dinámica de 
los juegos de rol de cartas a partir de los personajes y el argumento de la obra universal 
Miguel de Cervantes. Con esta propuesta introducimos a los alumnos en el aula una 
temática y contexto literarios para que los alumnos se familiaricen con la trama y los 
personajes al tiempo que interaccionan oralmente. 

El juego de rol de El Quijote está formado por dos equipos, cada uno de los cuales 
tiene una misión acorde con la trama de la obra, además del narrador de la partida, que es 
Miguel de Cervantes, cuya función es explicar lo que sucede en cada momento y dar la 
palabra al resto de jugadores. Por un lado están Don Quijote, Sancho y Rocinante y su 
objetivo es salir de aventuras, mientras que el resto de los personajes: el ama de llaves, el 
barbero, el cura, Sansón Carrasco, convertido en el caballero de la Blanca Luna, Dulcinea 
y los Molinos, forman el otro, y deben hacer lo posible para impedírselo. El modo de 
alcanzar el objetivo por parte de cada equipo es encerrarse unos a otros mutuamente. Para 
ello, cada personaje cuenta con una serie de capacidades inspiradas en la novela pero 
adaptadas a la dinámica de los juegos de rol. 

Aunque la versión original estaba preparada para el juego presencial, se adaptó a 
las circunstancias aprovechando las opciones que permite la plataforma Classroom. Para 
ello se creó un tema nuevo con un foro general para todos los alumnos, en la que estos 
hacían comentarios abiertos a todo el grupo y cada uno votaba al compañero que quería 
encerrar; y otra sala a la que solo accedían Don Quijote, Sancho y Rocinante para tomar 
sus decisiones. Además, el profesor comunicaba por privado, la información que debían 
conocer algunos personajes en función de su rol en la partida. Cada una de las dos partidas 
que se disputaron, de una hora y media aproximadamente, contó con más de 500 


comentarios, lo que da muestra de la alta participación de los alumnos. 


3.4. Videocomentario 

Otra actividad consistió en una videoclase para comentar de forma colaborativa el 
relato “La casa tomada”, de Julio Cortázar, que sirvió para relacionar la pérdida de libertad 
que sufrían los personajes de esta historia con la sufrida por ellos mismos durante la crisis 


del coronavirus. Otro elemento destacado analizado fue el proceso creativo y la 
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interpretación múltiple de las obras literarias a partir de una entrevista del autor, Julio 
Cortázar, que se puso en relación en este caso con la experiencia vivida por ellos mismos 
como coautores de la novela “Malditos clásicos”, que todavía estaban escribiendo y a la 


que luego nos referiremos. 


3.5. Videomensajes, mensajes y consejos 

Además, para mantener la actividad diaria, se fueron grabando videomensajes, poniendo 
mensajes públicos y privados para ayudar a los alumnos con cuestiones relacionadas con 
la materia o con la plataforma, y proponiendo tareas y consejos individualizados a los 
alumnos que lo precisaban o que eran reticentes al uso de esta red social educativa, lo que 
permitió que todos ellos se fueran familiarizando con esta, algo que era indispensable 


para el éxito de la tarea final. 


3.6. Novela colaborativa titulada ‘Malditos clásicos” 

La tarea principal fue la creación de una novela colaborativa titulada ‘Malditos 
clásicos’. Los alumnos partieron de un fragmento inicial propuesto por el profesor y 
fueron escribiendo un capítulo cada uno en un documento de google, enlazado a través 
de una tarea de Classroom. De esta forma, con el único límite de su imaginación, crearon 
una trama trepidante el que un grupo de jóvenes trataba de deshacer un boicot contra los 
autores clásicos para terminar con su legado y con la crisis del Covid-19 como telón de 


fondo. 


4. RESULTADOS 


La propuesta se sometió durante la última parte del curso 2019/20 a un proceso de 
evaluación por parte del alumnado mediante un formulario google, en el que se 
presentaron un total de 10 indicadores de logro para que los alumnos de los dos grupos 
participantes valoran su grado de acuerdo con cada uno de ellos en una escala Likert sobre 
5 puntos. En concreto, los alumnos le otorgaron una media de 4,6 sobre 5, lo que supone 
más de 90 sobre 100. 

Los reactivos se presentaron en todos casos bajo el enunciado: “La propuesta 
educativa Malditos clásicos consiguió” seguida de un indicador de logro, sobre los que 
se pidió a los alumnos que manifestaron su grado de acuerdo entre 1 y 5 con estos, siendo 


1: Nada de acuerdo, 3: Medianamente de acuerdo; y 5: Totalmente de acuerdo. A 
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continuación, se muestran todos los indicadores utilizados, que posteriormente se 


categorizaron con un descriptor para su análisis: 


Categoría 1. que participara más en el proceso de aprendizaje (Participación) 
Categoría 2. que sintiera los contenidos más cerca de mi realidad (Vinculación) 
Categoría 3. que me motivaran más los contenidos trabajados (Motivación) 
Categoría 4. que aumentara mi sentido crítico hacia los contenidos (Reflexión) 
Categoría 5. que sintiera más actualizados los contenidos (Actualización) 
Categoría 6. que me ayudara a interpretar mejor los contenidos (Interpretación) 
Categoría 7. que reforzara mi capacidad creativa (Creatividad) 

Categoría 8. que el proceso de enseñanza resultara más auténtico (Autenticidad) 
Categoría 9. que mejorara mi comunicación en distintos medios (Alfabetización) 


Categoría 10. que conectara contenidos de distintas plataformas (Conectividad) 


Si nos fijamos en los indicadores uno por uno, según podemos ver en la Figura 1, 
los que más respaldo obtuvieron, con una media de 4,8 sobre 5, se relacionan con la 
motivación y la conectividad multimodal. Con 4,7 sobre 5 destacaron los alumnos la 
vinculación que le permite trazar entre estos contenidos y su entorno, la actualización de 
estos, el incremento de su creatividad y la autenticidad del enfoque didáctico. Una décima 
por debajo, con 4,6 sobre 5, encontramos su participación más activa, en la línea del rol 
de productor, y su alfabetización transmedia, que seguramente no es mayor debido a que 
los estudiantes ya se consideran alfabetizados, como nativos digitales que son, lo cual no 
supone necesariamente que lo sean. Y por debajo quedan, aunque con un alto grado de 
acuerdo todavía, quedan el aumento de su sentido crítico (4,5 sobre 5) y la mejora de la 
interpretación de los contenidos (4,4 sobre 5), en ambos casos alrededor del 90% de 


acuerdo si lo trasladamos porcentaje. 
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Figura 1. Resultados obtenidos sobre la propuesta de Malditos clásicos. 


5. CONCLUSIONES 


Cuando se planteó esta propuesta de educación lingúística y literaria transmedia 
todavía no había saltado la crisis sanitaria del Covid-19. Sin embargo, su llegada además 
de muchos inconvenientes y amenazas también ha presentado algunas oportunidades en 
el proceso de enseñanza y aprendizaje y, en este caso, se ha convertido en un marco 
excepcional para rediseñar, enriquecer y explotar la comunidad virtual 'Malditos clásicos' 
que ya había creado a principios de curso y que había echado a rodar en Google 
Classroom, 

Durante su puesta en práctica en el curso de 3.” de la ESO del IES Ramón 
Pignatelli de Zaragoza destacaríamos que este enfoque transmedia ha provocado una 
mayor implicación de los alumnos, no solo como receptores culturales, sino también 
como agentes culturales, pasando de ser meros consumidores (consumer) a consumidores 
y productores (prosumer) (Jenkins, 2006), participando de una forma más activa y 
creativa en el proceso de enseñanza y aprendizaje, como demuestran tanto los 
comentarios y la participación de los alumnos en las actividades interactivas planteadas, 
como la obra colaborativa creada por ellos mismos, de la que ya han podido disfrutar sus 


compañeros y que esperamos que en breve puedan hacerlo muchos más lectores. De esta 
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forma, los alumnos han dejado de ser una parte pasiva del proceso educativo y de la 
cultura, a convertirse en activos, no solo del proceso educativo, sino también de la propia 
cultura (Branch, 2014, y Freeman y Proctor, 2018). 

En la misma línea, hemos conseguido contextualizar tanto el lugar de estos autores 
clásicos como el suyo propio en la misma tradición cultural para atenuar la ruptura su ese 
pasado (Jenkins, 2006). También hemos constatado en los alumnos un mayor 
reconocimiento del legado cultural que ellos atesoran y una mayor aceptación de las 
coincidencias y las diferencias entre producciones culturales de distinta época y tipología; 
además de una mejor interpretación y caracterización de los textos desde un punto de 
vista artístico, estético y sociocultural. 

Tan absurdo como sacrificar el legado de los autores clásicos, resultaría sacrificar 
los nuevos medios y formas de comunicación que contamos en la actualidad, porque eso 
supone también una pérdida de oportunidades y un choque entre la realidad del aula y la 
de los alumnos fuera de esta. “Los jóvenes, en nuestra era digital, son autodidactas, 
forman comunidades culturales en las que se sumergen a través de las redes sociales fuera 
de nuestras aulas como recuerdan” (Black, Castro y Lin, 2015, a través de Scolari, 2018: 
11). Varios estudios han evidenciado “prácticas de apropiación creativa dentro de lógicas 
de colaboración y aprendizaje comunitarias, donde se pone en tensión la relación 
consumo-producción” (Scolari, 2018c: 11). 

Afortunadamente, durante los últimos años estamos asistiendo a nuevas 
propuestas dirigidas a explorar la educación transmedia en distintos ámbitos, como en la 
enseñanza de la lengua y la literatura (Domínguez, Bobkina y Stefanova, 2019). Con esta 
propuesta queremos convertir ese eterno diálogo entre lo viejo y lo nuevo, entre la 
tradición y la modernidad, en una oportunidad para rescatar, actualizar y reinterpretar a 
los clásicos, a esos malditos clásicos, que parecen confinados al papel de sus libros. 

Al mismo tiempo, queremos concienciar tanto a los alumnos, como a los docentes, 
sobre la necesidad de reconocer el papel que las redes sociales tienen en la difusión y 
producción de la cultura de la última década. Solo de esta forma podemos evitar una 
colisión de consecuencias insospechadas entre los estudiantes y la tradición cultural y 


literaria a la que pertenecen. 
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Resumen 


En este trabajo se analizan las aportaciones de los fundamentos teóricos existentes de las 
investigaciones realizadas hasta el momento sobre la lectura en pantallas. Directamente 
relacionado con ello, se analiza cómo tanto los aspectos de diseño y jerarquización, como 
los elementos de navegación tienen una relación directa con la comprensión lectora en 
dispositivos digitales (ordenadores, tablets y móviles). Entre los objetivos de este trabajo 
está también el conocer en profundidad los hábitos de lectura de estudiantes 
universitarios, tomando como referencia un grupo de alumnos de Periodismo, 
participantes en un focus group. Los resultados muestran la percepción que tienen estos 
del papel que juegan los elementos propios del texto multimedia en la comprensión 
lectora. 


Palabras clave: texto, comprensión lectora, multimedia. 


Abstract 


This paper analyzes the contributions of the existing theoretical foundations of the 
research carried out so far on screen reading. Directly related to this, 1t is analyzed how 
both the design and hierarchical aspects, as well as the navigation elements have a direct 
relationship with reading comprehension on digital devices (computers, tablets and 
mobiles). Among the objectives of this work is also to know in depth the reading habits 
of university students, taking as a reference a group of Journalism students, participants 
in a focus group. The results show the perception that these have of the role played by the 
elements of the multimedia text in reading comprehension. 


Keywords: text, reading comprehension, multimedia. 
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1. INTRODUCCIÓN 


La competencia digital, que incluye la alfabetización mediática y el uso de los 
nuevos medios, se erige como conocimiento transversal cada vez más relevante entre los 
jóvenes. La comprensión lectora cobra si cabe más importancia en un mundo en el que la 
información se multiplica y en el que la discriminación de la información válida y 
pertinente se convierte en una habilidad fundamental para los futuros profesionales. En 
ese contexto de sociedad de la información, “la comprensión lectora se convierte en una 
competencia clave para transformar la información en conocimiento” (Delgadová y 
Gullerová, 2015). 

No existen evidencias que relacionen el desempeño en habilidades digitales y la 
comprensión lectora en los distintos soportes interactivos en estudiantes universitarios. 
Se considera que los estudiantes universitarios poseen esas competencias digitales, como 
integrantes de la generación nativa digital, lo que les permite una correcta utilización de 
distintos dispositivos para la lectura, tanto en formato digital tipo blogs, medios, etc..., 
como también en redes sociales, sin que la adaptación al dispositivo de lectura suponga 
ningún tipo de inconveniente. 

Dado que, además, tal y como muestran los datos de uso, los entornos digitales y 
los social media son cada vez las plataformas más utilizadas por los jóvenes para la 
lectura, cobra importancia conocer cómo es el proceso de la comprensión lectora en los 
nuevos dispositivos y entornos digitales, y qué elementos pueden determinar cambios en 
ese proceso con respecto a la lectura en soportes tradicionales. 

Efectivamente, cada vez es más frecuente el uso de diferentes dispositivos para la 
lectura, especialmente la lectura para el acceso a la información y noticias a través de los 
medios digitales. Asistimos a un proceso de generalización de los soportes digitales, tanto 
en formatos tipo ebooks, como en pantallas digitales e interactivas. Asimismo, la 
irrupción del fenómeno de las redes sociales, los agregadores de noticias y motores de 
búsqueda como fuentes de acceso a la información son cada vez más relevantes para la 
ciudadanía. En consecuencia, se incrementa el tiempo global que se destina a la lectura, 
aunque parte de ésta se realice en nuevos dispositivos y formatos. 

Según los datos del informe Hábitos de lectura y compra de libros en España, 
realizado por la Federación de Editores de España, el porcentaje de lectores alcanza más 
del 96% de la población adulta (más de 14 años), considerando cualquier soporte y 


formato, tanto impreso como digital. En función del tipo de lectura, el 74% afirma leer 
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periódicos y más del 67%, indica leer libros. En los datos globales de lectura de periódicos 
y libros se observa que esa proporción se mantiene en los distintos formatos (on line o 
papel), aunque es cada vez más importante el porcentaje de lectores de libros que afirman 
utilizar el dispositivo móvil (31% en 2018), el formato eReader (10,8%) y la tablet 
(27,9%). Asimismo, el audiolibro (2,4% de los lectores afirman utilizar este formato) es 
un fenómeno creciente que experimenta un auge en los últimos años. 

Dejando a un lado estos dispositivos, que siendo relevantes no aportan grandes 
cambios significativos en el modelo de lectura, especialmente en el modelo eReader, 
pasamos a centrar nuestra atención a la lectura de contenidos digitales en tablets y 
dispositivos móviles. En cuanto a los datos referentes a 2018 del informe antes referido, 
por tipo de lectura, de acuerdo a un cuestionario de respuesta múltiple, el 56,4% afirmaba 
leer blogs, webs y foros, y el 55,5% realizaba esta actividad en redes sociales. 

A la vista de los datos de hábitos de lectura, los denominados “contenidos 
digitales” son un fenómeno creciente, que sigue incrementando. Además, en los perfiles 
más jóvenes se observa que estos nuevos dispositivos suponen la principal vía de acceso 
a la información. Así, se observa que, con respecto a los contenidos digitales en webs, 
blogs y foros, mientras que el 74% de los más jóvenes afirman utilizar estos soportes para 
la lectura, el porcentaje desciende al 19% en el grupo de 65 años en adelante. De igual 
forma, se observa este uso intensivo por parte de los más jóvenes de los contenidos en 
redes sociales. 

Este fenómeno sugiere un cambio en el patrón de lectura y de acceso a la 
información. Tomando en consideración la posibilidad de que la jerarquía de la 
información, la estructura de los contenidos, la integración del texto y los recursos 
multimedia, el uso de la interacción mediante enlaces, etc...puedan modificar el patrón 
de lectura y, por ende, el proceso de comprensión lectora se requiere de estudios que 
analicen estas cuestiones. Así pues, tal es la importancia del cambio en el paradigma de 
lectura y acceso a la información, que se considera relevante analizar cuáles son los 
elementos que se perciben como determinantes en el proceso de comprensión lectora en 


entornos digitales. 
2. OBJETIVOS 


El objetivo último de este trabajo es identificar elementos clave que puedan ser de 


utilidad para la elaboración futura de pruebas de evaluación de procesos lectores, 
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mediados tecnológicamente por un dispositivo digital e interactivo y en el contexto de 
estudiantes universitarios. 

Para determinar cuáles son esos elementos clave que inciden en la lectura en 
dispositivos móviles, este trabajo centra su estudio en la parte de las propiedades 
lingúísticas de textos periodísticos y la incidencia de estos elementos en el procesamiento 
de la información. Más concretamente, se determina el marco de análisis y ámbito de 
estudio en los contenidos periodísticos, distribuidos de forma digital en internet y redes 
sociales, y encaminados por tanto a un público adulto. 

Se analizan los elementos definitorios que conforman los textos periodísticos en 
estos soportes digitales para, a continuación, determinar cómo contribuyen y qué aspectos 
aportan al proceso de codificación del mensaje por parte del lector. 

La identificación de esos elementos considerados clave en el proceso de lectura 
tiene como finalidad servir como fase previa de una investigación en la que 
posteriormente se elabore y aplique una matriz de análisis de las habilidades de 
comprensión lectora de estudiantes universitarios en formatos de texto multimedia. El 
objetivo no es, por tanto, proponer ítems de evaluación, como plantear elementos que 
puedan ser considerados en pruebas de este tipo futuras, al tiempo que justificar la 
necesidad de avanzar en el conocimiento de estos procesos, dada la importancia creciente 


la lectura en entornos digitales. 
3. MARCO TEÓRICO 


La lectura es una “herramienta para acceder al conocimiento, la cultura y el 
aprendizaje” (Fajardo, Hernández y González, 2012). Son muchos los trabajos que 
abordan la comprensión de textos en estudiantes de educación superior (Gordillo y Flórez, 
2009, Calderón y Quijano, 2010; González, 1998). La comprensión es el resultado de la 
interacción entre el lector y el texto escrito (Gordillo y Flórez, 2009). El lector, que cuenta 
con unos conocimientos previos que contribuyen al procesamiento de la información, 
además dispone de una capacidad de razonamiento que es lo que le permite formular la 
interpretación del contenido. 

Todo ese proceso requiere de esa interacción, en la que influye la capacidad del 
lector para, como señala Gordillo y Flórez, (2009: 97), “organizar e interpretar la 
información necesaria para establecer relaciones entre dos o más proposiciones textuales, 
y aportar su conocimiento extratextual cuando sea requerido”. En todo ese proceso, en la 


lectura en soportes digitales se dan una serie de elementos que podrían incidir en el 
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procesamiento de la información. Entre esos elementos, se destacan aquellos que tienen 
que ver con la grafía del texto, como la utilización del color, las distintas tipografías y el 
uso de hipertexto, como elemento sustancial que contribuye a la identificación de palabras 
clave. Asimismo, junto con los atributos del texto en soporte digital, aparece otro 
elemento definitorio del lenguaje multimedia, que es la yuxtaposición del texto con 
elementos audiovisuales, unido todo ello a la posibilidad de la hipermedialidad. 
Asimismo, dentro de las noticias cada vez más se observan que aparecen elementos 
propios de las redes sociales, tales como tuits, post o fotos de redes, elementos todos ellos 
que, a su vez, incorporan la multimedialidad y la interacción. 

Se partió de la premisa de que de la misma forma que existe una relación entre la 
capacidad de comprensión lectora y la habilidad de la persona para el procesamiento de 
las palabras, podríamos inferir que en tanto en cuenta el lector disponga de una mayor 
capacidad de procesamiento y comprensión de narrativas multimedia y facilidad de 
lectura hipertextual, mayor será la capacidad de éste para la comprensión de la noticia o 
pieza informativa en la que se integra el lenguaje textual con el multimedial. 

Es por ello que tomando en consideración la evolución de los usos de dispositivos 
y tendencias lectoras, surge la necesidad de profundizar y conocer con más detalle cómo 
se desarrollan los procesos de codificación del texto y el papel que juegan los elementos 
hipertextuales y multimediales de los textos informativos en soportes digitales en la 


codificación. 
4. METODOLOGÍA 


En primer lugar, se realiza el diseño del estudio. Esta fase conlleva la 
determinación de los objetivos y la elaboración de la denominada estructura de la 
investigación, que requiere de la reflexión y análisis previo de las fuentes y herramientas 
que se van a utilizar para, a continuación, pasar a la fase de recolección de datos mediante 
un focus group. 

En la fase de diseño de investigación se formulan las preguntas que van a 
estructurar y guiar el análisis. En la etapa del diseño de la investigación se busca 
información sobre el objeto de estudio para describir el estado de la cuestión. En esa parte 
del trabajo se revisan las principales aportaciones teóricas sobre la multimedialidad y la 
comprensión lectora. 

La metodología del análisis se articula mediante un acercamiento al objeto de 


estudio basado en la observación y el focus group. Para ello, se elabora una herramienta 
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de análisis propia y confeccionada a partir de este enfoque. Tras la revisión del marco 
teórico se realiza una ficha abierta donde se recogen las proposiciones de investigación, 
con el objeto de establecer conexiones entre el marco teórico y la realidad objeto de 
estudio. Se opta por proposiciones de investigación y no hipótesis, puesto que entendemos 
que en el trabajo se abordan conceptos para los cuales es complejo determinar un método 
de validación que permita comprobar las hipótesis. Las proposiciones de investigación 
hacen posible establecer vínculos entre el objeto de estudio y los conceptos del marco 
teórico, al tiempo que permiten un análisis descriptivo y exploratorio. Entorno a esas 
proposiciones se articula el focus group. Las respuestas obtenidas en el grupo de discusión 
fueros recogidas en un informe, que finalmente fueron incluidas parcialmente en este 
trabajo posterior en el que se muestran los resultados del estudio realizado. 

Con respecto al focus group, el objetivo de las preguntas que se plantean estaban 
encaminadas en determinar el comportamiento de ciertas variables del código 
comunicativo en los nuevos dispositivos y plataformas (internet y redes sociales). Esos 
elementos que se consideran clave y que influyen en la comprensión lectora de un texto 
en pantalla fueron agrupados en torno a tres grupos de cuestiones: (1) Texto (atributos del 
texto) e hipertextualidad; (2) elementos multimediales, y (3) jerarquización y 
visualización de la información. El análisis de cómo incide cada elemento nos permitía 
tener mayor conocimiento sobre cómo contribuye el uso de esos elementos (textuales, 
visuales y sonoros) al proceso de descodificación del mensaje y su impacto en la 
comprensión por parte del lector. 

Para ello se proponen en el debate del grupo diferentes preguntas sobre ítems que 
a priori se considera que pueden ser considerados en la elaboración de una ficha de una 
prueba estandarizada de comprensión lectora entorno a los tres ejes antes mencionados. 
Asimismo, y de forma previa, se aplica una prueba de comprensión lectora al focus group 
para determinar los elementos clave del lenguaje multimedia. 

Para la investigación se realiza un grupo de discusión entre estudiantes de 
Periodismo, con el objetivo de analizar en primer lugar los patrones de lectura de los más 
jóvenes y las claves de la comprensión lectora de la información en los distintos 
dispositivos. El focus group se conformó con diez estudiantes del grado de Periodismo 
de la Universidad de Málaga. La actividad se realizó mediante entrevistas 
semiestructuradas, con preguntas abiertas. Se partió de la premisa de que el diseño, la 
jerarquización y navegación pasan a ser elementos clave para la comprensión de lectura 


en los distintos soportes. 
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De forma previa se realizó un sondeo sobre hábitos de lectura entre los integrantes 
del focus group para confirmar que estos respondían a los datos reflejados en las encuestas 
y estudios realizados sobre patrones de lectura en el grupo de edad que representan. Los 
resultados confirmaron un uso de las redes sociales, como principal vía para el acceso a 
la información periodística y las noticias, seguida de la web, blogs y medios digitales. 

Por otra parte, dado que se parte de la premisa de que en el proceso de 
comprensión lectora inciden otros elementos a modo de interferencias, como es el 
conocimiento previo de la temática y/o léxico específico por parte del lector, para obviar 
esta cuestión se propone una prueba de comprensión lectora entre el grupo participante 
que sea un texto periodístico de información general y, por tanto, que no pertenezca a 
ningún ámbito de la especialización (periodismo económico, cultural, deportivo, 
científico, etc...). Se descartan, por tanto, textos complejos que pudieran repercutir en 
una mayor dificultad de comprensión, especialmente para los lectores menos habituados 
a las especificidades o áreas de especialización periodística. Asimismo, se sugiere optar 
por el género informativo, por ser este el más habitual en las piezas periodísticas que 
aparecen en los medios de comunicación. Se sugiere la utilización del género informativo, 
concretamente el formato noticia, porque se trata de un texto expositivo con una 
estructura conocida por el lector (pirámide invertida). 

El texto periodístico elegido para la prueba se presenta a los integrantes del focus 
group en dispositivos digitales (ordenador, tablet y smartphones). El texto elegido 
presenta la narrativa multimedia característica de estos soportes, por lo que integra 
distintos elementos (textuales y audiovisuales, además de elementos interactivos, 
mediante enlaces). Su estructura jerárquica aparece fragmentada, por la utilización de 
hipertextos, así como también distintos elementos gráficos, tales como sumarios y 
ladillos. 

El objetivo de esta prueba y el debate posterior es determinar si los participantes 
aprecian que la utilización de estos elementos añade puntos que pueden facilitar la 


comprensión del texto o, por el contrario, distraen la atención y dificultan la comprensión. 
5. RESULTADOS 


El primer ítem sobre el que se evalúa cómo contribuye a la comprensión lectora 
es el papel que juegan los atributos del texto y el hipertexto en este proceso. Y al respecto, 
se obtuvo que a la pregunta sobre cómo contribuye la utilización de palabras con función 


hipertextual en el proceso de lectura, la opinión mayoritaria de los participantes en el 
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estudio estaba en la línea de no tener una percepción que sugiera que la utilización del 
hipertexto y los recursos multimediales contribuye de forma directa al proceso de 
decodificación, quizá por un proceso de interiorización en el que ese texto de hiperenlace 
funciona más como palabra clave que como enlace. Al respecto, indican que, con respecto 
al hipertexto, en aquellos textos en los que aparecen estos elementos son escasas las 
ocasiones en las que hacen click en ellos; sin embargo, sí que se observa que perciben con 
claridad que se trata de texto enriquecido y que, por tanto, ofrece profundidad a la lectura 
ofreciendo itinerarios de lectura más complejos. 

Asimismo, con respecto a los recursos multimedia, los integrantes del grupo de 
discusión afirman mayoritariamente que la utilización de esos elementos sí contribuye 
activamente al proceso de comprensión lectora. Sin embargo, de las respuestas obtenidas 
no se deduce razones que justifiquen esta percepción. Y así a la vista de las respuestas, 
no se detecta de qué forma contribuyen. Por ello, consideramos pertinente ahondar en el 
estudio de la automatización de los procesos de comprensión, incluyendo los elementos 
multimediales como elementos que conforman un todo junto con el texto periodístico, 
dada la interiorización del proceso de visualización de la noticia, como un todo, en el que 
los elementos multimedia conforman parte de la misma pieza informativa. 

Por el contrario, sí expresan su asentimiento respecto a la cuestión planteada sobre 
si los elementos multimediales en las noticias contribuyen al reconocimiento léxico y la 
comprensión del texto. Los alumnos perciben especialmente que la utilización de 
imágenes contribuye a la identificación visual de las palabras y enriquecen la 
comprensión y retención. 

El siguiente paso fue determinar cómo influyen los elementos hipertextuales y 
multimedia en los factores de lexicalidad del texto. Al respecto de la cuestión planteada 
sobre cómo influyen los elementos hipertextuales y multimedia en los factores de 
lexicalidad del texto, se observa que esta percepción puede deberse a que, en las noticias, 
especialmente las que se distribuyen adaptadas a dispositivos móviles y redes sociales, 
hay unas variables léxicas y de longitud diferentes a las de los textos escritos, 
especialmente si se compara con reportajes largos y en profundidad más característicos 
de los periódicos y revistas. Especialmente en redes sociales se observa que existe una 
mayor tendencia, con respecto a otros textos, al uso de palabras más cortas y palabras de 
alta frecuencia léxica. Solo algunos alumnos participantes en el focus group expresaron 
esta percepción, aunque más como una intuición, que como un juicio argumentado: 


“Tengo la sensación de que en las redes sociales, la información que leo no aparecen 
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tantas palabras desconocidas o palabras nuevas para mí, por lo que me supone un menor 
esfuerzo leer”. 

Más allá de esta cuestión, que podría ser explicada en parte por el hecho referido, 
se constata que los lectores, representados por el grupo analizado, afirman percibir que la 
incorporación de recursos multimedia les facilita la comprensión del mensaje y el 
procesamiento de la información. “Informarse en redes no requiere excesiva atención, al 
menos no tanta como la lectura de la noticia en un periódico”. En esa línea se muestran 
diversos alumnos que de forma mayoritaria reportan un menor esfuerzo cognitivo para la 
identificación de los elementos, reconocimiento de la información y comprensión de los 
hechos, por lo que subrayan el efecto facilitador que aporta la utilización de estos 
recursos. 

En tercer lugar, con respecto a la jerarquización y visualización, se analiza cómo 
influye la estructura del texto y su organización jerárquica dentro de la página del 
dispositivo. Para ello se pregunta al grupo participante cómo influye la utilización de 
distintos niveles de textualidad. Sobre esta cuestión indican que el carácter activo del 
proceso de lectura se manifiesta en ese proceso de construcción del proceso de lectura, de 
acuerdo a los distintos itinerarios que posibilita el texto multimedia, de forma que el lector 
se convierte en protagonista absoluto del proceso. Los alumnos perciben el proceso de 
lectura como el de una navegación en la que van deteniéndose en los elementos que les 
resulta de más interés, especialmente en las imágenes y vídeos. “Cuando el texto de la 
noticia se me hace muy largo, escaneo el título, subtítulo y sumarios y paso directamente 
a las imágenes y sobretodo cliqueo si hay vídeo”. 

Por otra parte, con respecto a la macroestructura del texto, los distintos niveles y 
patrones de lectura habituales, esto es, primero titular y subtítulo, escaneo de la parte 
superior, salto a la imagen, etc..., se perciben asimismo como un proceso automatizado. 
Los usuarios no perciben ese modelo frecuente de análisis visual del texto, esto es, los 
movimientos oculares y la identificación o reconocimiento de las características visuales 
de la señal gráfica que conforman los denominados procesos de codificación. 
Efectivamente, ante la pregunta sobre el proceso de lectura, los estudiantes afirman no 
ser conscientes del proceso de navegación a través de la información (por el texto, 
sumarios, ladillos, enlaces, vídeos, imágenes, etc...), aunque recuerdan con facilidad ese 
proceso, son capaces de reconstruirlo verbalmente tras la lectura de la noticia, y afirman 
ser conscientes de establecer conexiones entre la información textual y los elementos 


audiovisuales. 
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Asimismo, la posibilidad de itinerarios que muestra un texto que incluye distintos 
enlaces, imágenes y/o vídeos y que hace posible que el lector realice una lectura 
longitudinal o más bien como sugieren los estudios de eye-tracking, escanee el texto para 
ir deteniéndose y saltando de un punto a otro, en principio, podrían dificultar la 
comprensión, pues no seguiría la propuesta de organización textual que realiza el autor. 
Sin embargo, lo que se deduce de la percepción de los lectores participantes en el grupo 
de discusión es que las decisiones sobre el itinerario de recuperación de la información 
permiten una autorregulación del proceso de comprensión, de forma que el lector se 
detiene más tiempo o procesa a una velocidad más lenta aquellas partes de la noticia que 
requieren de mayor atención, mientras que al mismo tiempo complementa la información 
textual con la iconográfica de los elementos multimediales. 

Asimismo, consideran que la utilización de diferente tipografía, en cuanto a 
familia, tamaño y color, contribuye a la coherencia global del texto, ya que posibilita la 
comprensión de textos en distintos niveles. 

Especialmente mostraron su interés en los textos que presentan una narrativa con 
una secuencia lógica (expositiva) y en la que los recursos multimedia completaban la 
información, pero al mismo tiempo no requerían de su visualización para la comprensión 
de la información. Sin embargo, en aquellos en los que la narrativa de storytelling 
obligaba a una lectura lineal en la que a modo de yuxtaposición se iban narrando o 
explicando los hechos utilizando los distintos recursos (texto, imagen, video) resultaban 
más difíciles de comprender y requerían de un mayor esfuerzo cognitivo al obligar a 
cambiar de registro del textual al audiovisual. 

Entendemos que esta percepción que afirman tener los estudiantes puede deberse 
a la contribución de los recursos multimedia en el proceso de elaboración de conclusiones 
que complementa el grado de abstracción de la comprensión inferencial del texto. Las 
imágenes y vídeos, en última instancia, ayudan a la integración de los conocimientos y 
aportan otros códigos fácilmente comprensibles para el lector, que complementan la 
información principal del texto, de forma que contribuyen a que el lector infiera detalles 
adicionales, ideas de fondo, relaciones de causa-efecto, comprensión de ciertas ideas, 
etc... Por lo tanto, la incorporación de recursos multimedia podría contribuir a las 
relaciones de significados del proceso semántico. 

A la vista de los indicios detectados en este trabajo, y a partir de las conclusiones 


extraídas del focus group, se propone la elaboración futura de baterías de ítems que 
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permitan detectar si estos elementos indiciarios señalados en el trabajo son contrastados 


mediante pruebas de comprensión lectora que arrojen una mayor precisión. 
6. CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN 


El objetivo de este trabajo es determinar cuáles son los elementos que inciden en 
los procesos de lectura y comprensión de textos, a partir del análisis de los elementos que 
conforman el texto periodístico en los nuevos soportes. Este trabajo cumple el objetivo 
de proponer ítems de evaluación de comprensión lectora en textos de dispositivos 
móviles, que incorporen los recursos propios de las pantallas, principalmente el hipertexto 
y la multimedialidad, junto con los elementos propios del diseño, tales como la 
jerarquización en pantalla y el uso del color y la tipografía. 

En conclusión, respecto al grupo de elementos agrupados entorno al texto, se 
observa que todo ese proceso de reconocimiento y acceso al léxico adquiere una nueva 
dimensión cuando éste, además, es hipertexto y va acompañado de elementos multimedia. 
Esos nuevos atributos o dimensiones del texto vienen a añadir una mayor dimensión al 
texto. En definitiva, estos elementos añaden variables al proceso de codificación y 
comprensión de los mensajes en dispositivos digitales. Así lo muestra el grupo de 
discusión, que de forma mayoritaria expresó tener la percepción de una mayor 
comprensión de las noticias que incorporar elementos de hipertexto, frente a la lectura de 
textos periodísticos tradicionales. 

En segundo, lugar, con respecto a cómo influye la utilización de recursos 
multimedia, los alumnos también reportan las ventajas de la utilización de recursos 
multimedia porque perciben que estos facilitan las asociaciones y relaciones de 
significados del texto, ahondando en la comprensión del texto al facilitar el 
reconocimiento de las ideas principales (apoyadas por imágenes). 

Y, por último, los resultados del estudio realizado muestran que el grupo de 
discusión considera el papel que juegan los criterios de jerarquización de la información, 
a partir del uso de la tipografía (color y tamaño) y especialmente de la navegación, 
mediante el hipertexto y la multimedialidad. La navegación es el patrón más común para 
la lectura en pantallas, por encima del modelo de jerarquización vertical, en el que aparece 
un texto a lo largo de la pantalla. La lectura por lo tanto que afirman realizar se caracteriza 
más por (a) los saltos de un elemento a otro de la página y (b) la navegación en 


profundidad, que por una lectura lineal y verticalizada. 
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Ante un cambio en el modelo de lectura, dada la migración a entornos digitales e 
interactivos, surge la necesidad de conocer más sobre los procesos lectores en las 
pantallas. Desde el ámbito del Periodismo y la Comunicación, también es necesario 
conocer los hábitos de lectura de los usuarios y sus procesos de reconstrucción de los 
mensajes, para contribuir mediante el uso del lenguaje y la narrativa multimedia a la 
comprensión por parte del lector de dichos textos que, en última instancia, es el objetivo 


de todo mensaje. 
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Resumen 


Se identifican herramientas y estrategias divulgativas visuales para usar la imagen como 
soporte, en vez del texto, que permiten optimizar la divulgación de los contenidos 
científico- tecnológicos en los medios de comunicación digitales. Y es que la imagen es 
un potente recurso para explicar, mostrar, incidir, atraer y hacer comprensible un aspecto, 
detalle, o parte del acontecimiento que se elabora para la pieza informativa. Una función 
que se incrementa en el soporte digital. Un material de utilidad para formar a 
profesionales de la información o periodista en formación, en competencias digitales 
aptas que incrementen el conocimiento de estrategias divulgativas para informar sobre 
ciencia en los medios, una ardua labor que precisa traducir el lenguaje científico- 
tecnológico a un lenguaje comprensible para el público lego que no obligue a un doble 
esfuerzo de lectura. 


Palabras clave: divulgación científica, estrategias divulgativas, imagen, nuevas 
tecnologías, competencias digitales. 


Abstract 


Visual divulgative tools and strategies are identified in order to use the image as support, 
instead of the text, which allows the optimization of the divulgation of scientific- 
technological content in digital media. The image is a powerful tool used to explain, 
show, influence, attract and make an aspect, detail or part of an event that is elaborated 
for the information piece comprehensible. A function that is increased in digital support. 
Useful material to educate working journalists, or those in training, in suitable digital 
competences that increase the knowledge of divulgative strategies in order to inform 
about science in media, an arduous task which requires the translation of scientific- 
technological language to a comprehensible language for the public, that doesn’t force 
you to double the reading effort. 


Keywords: scientific divulgation, strategies, image, new technologies, digital skills. 
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1. INTRODUCCIÓN 


En la divulgación científica la parte gráfica es importantísima para la comprensión 
de la información científico- tecnológica. De hecho, se ha probado “que la imagen es más 
del agrado del perceptor que el texto descriptivo, ya que la información visual ofrece más 
rápidamente todos los detalles” (Trujillo y Contreras, 2002), o como “la inclusión de 
infografías en los artículos ayuda a entender conceptos con menor dificultad” (Bucchi y 
Saracino, 2016). 

Diversos informes ya desvelaban que en el 2020 el consumo audiovisual sería 
principalmente visual. Sin embargo, aunque la imagen es considerada un recurso de suma 
utilidad, estudios precedentes identifican diversas disfunciones en su uso en los medios 
de comunicación digitales. Martín y Ponce (2012) desvelan una escasa utilización de 
imágenes o carencia de éstas, no usar elementos multimedia que las complementen o 
dotarlas de una mera función ilustrativa junto a un pequeño formato. 

Bricio (2012) y Pérez Martínez (2012) corroboran que suelen tener un uso 
simplemente ilustrativo o de adorno, y que se no aprovechan todas las posibilidades del 
soporte digital. Sin embargo, como indica Martínez Solana (2003), el mundo multimedia 
e interactivo resulta muy útil en la divulgación científica “favoreciendo una mejor 
comprensión” (p. 67). Y es que permite que el lector capte mucha información sin tener 
que leer una gran cantidad de texto y dirigir los contenidos hacia la demanda de la 
audiencia. Por ello, el profesional de la información “se ve obligado a aprender a utilizar 
las diferentes herramientas para procesar la información, para así explorar nuevos 
recursos para su trabajo” (p. 33). 

En este contexto, se pretende ofrecer recursos, estrategias y herramientas para 
optimizar el uso de la imagen en el periodismo científico porque es una disciplina que 
precisa de una ardua labor: traducir el lenguaje científico-tecnológico a un lenguaje 
comprensible para el público lego que no precise de un doble esfuerzo de lectura. Y la 
imagen, se insiste, es un potente recurso para explicar, mostrar, incidir, atraer y hacer 
comprensible un aspecto, detalle, o parte del acontecimiento que se elabora para la pieza 
informativa. Una función y aportación que se incrementa en el soporte digital. Por ello, 
se pretende ofrecer una panorámica de las estrategias y herramientas digitales aptas, para 
contar historias a través de la imagen, en las ediciones on line de los medios de 
comunicación, que optimizan la comprensión lectora. Y es que como indica Philippe 


Quéau (Le Monde Diplomatique) la “noción de la imagen ha cambiado con la aparición 
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de un nuevo vocabulario y de una nueva gramática de lo visible” (Citado Calvo, s/f, p. 
31). 

La panorámica de las herramientas para contar historias a través de la imagen 
mejorando la comprensión lectora de la pieza informativa se muestran tomando como 
referencia las experiencias del Laboratorio de innovación audiovisual de RTVE.es y del 
Knight Lab de la Universidad de Northwestern. Y nos centramos en abordar estrategias 
y herramientas de comprensión lectora para informar de los acontecimientos científico- 
tecnológicos usando la imagen como soporte, y no el texto, en la pieza informativa. 

El Laboratorio de innovación audiovisual de RTVE.es, describe De Vicente 
(2011), se dedica a “explorar, analizar, ensayar y difundir, formas discursivas digitales 
innovadoras” (p. 4) porque su función es “innovar en narrativas transmedia usando todas 
las herramientas que facilita la red” (p. 5) con la particularidad de que cada pieza 
informativa que lanzan está conformada por una novedad narrativa. Y el Knight Lab de 
la Universidad de Northwestern “reúne a periodistas y tecnólogos interesados en la 
construcción de herramientas para beneficiar a la industria de los medios [...] 
experimentan con prototipos y además crean servicios (listo para utilizarse) para mejorar 
la entrega de información y el trabajo de los periodistas” (Looney, 2013, web). 

Franco (2004) preguntaba: “Así pues, ¿Quién sostiene a quién, la imagen al texto 
o viceversa? En esa doble parcela la imagen es el elemento sostenido y el texto es el 
sostén. La experiencia en medios me ha demostrado que las pautas de producción de la 
composición de diarios han ido cambiando” [4]. Unas pautas de producción que se 


abordan en este capítulo. 


2. DE LA IMAGEN ANALÓGICA A LA DIGITAL 


“El carácter multimedia de la web fue en un primer momento bastante limitado 
[...] los gráficos animados llegarían a partir de 1997 con la tecnología flash, una 
herramienta que permite la generación de gráficos vectoriales en lugar de los 
denominados mapas de bits” (Armentia, 2010, p. 239). La animación se convierte así en 
una estrategia divulgativa apta para “explicar conceptos abstractos que, aunque son parte 
esencial de la ciencia, resultan difíciles de transmitir [...] y corren el riesgo de provocar 
el rechazo de la audiencia” (León, 2010, p. 142). 

Murillo y Zizuete (2002) aportan algunos de los modelos usados, hace casi dos 


décadas por los diarios españoles, incidiendo también en “la ayuda que ofrecen los 
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gráficos animados para poder explicar, de una manera relativamente asequible, 
determinados conceptos científicos” p. 175). Uno de los ejemplos que aporta es la imagen 
tomada del periódico de Catalunya (utilizando la tecnología flash) para informar de la 
crisis de las vacas locas insistiendo como “la combinación de textos y gráficos animados 
permite que el lector pueda comprender conceptos científicos que no siempre resultan 
fáciles de explicar” (p. 162). Y también muestra ejemplos de piezas informativas que el 
diario El País en el 2002 elaborada con gráficos animados como “Genes y genomas”. 

Los comienzos de esta tecnología, o del proceso de creación de la sección gráficos 
interactivos, en el diario El Mundo, fueron explicados por Cairo en su texto para uno de 
los cursos en Chapel Hill en Carolina del Norte. Cairo (2005)!* explicaba que el 
departamento de gráficos en línea de Elmundo.es nació en un momento donde la 
tecnología Flash era una tecnología en ciernes, que no había alcanzado el desarrollo 
completo que se ve hoy en día. La versión 4.0 era nueva, con una programación cada vez 
más compleja en ActionScript, y con muchas oportunidades para un diseñador gráfico 
tradicional de los medios impresos (citado en Castaños, 2002, web). 

Cairo (2011), asimismo, considera también la infografía interactiva como “una 
representación diagramática de datos y una aportación informativa realizada con icónicos 
y tipográficos que facilitan la comprensión de los acontecimientos, acciones o cosas, O 
algunos de sus aspectos significativos, que igualmente puede acompañar o sustituir al 
texto” (citado en Herrero-Solana y Rodríguez Domínguez, 2015, párr.2). Una herramienta 
que para Valero Sancho (2008) es “una de las más importantes formas de presentación 
informativa (p. 492) y expone que las características de una buena infografía son (Valero 
Sancho, 2000, p. 125): 

- Que proporcione la información de actualidad suficiente. 

- Que permita comprender el suceso acontecido. 

- Que contenga la información escrita en formas tipográficas. 

- Que contenga elementos económicos precisos. 

- Que pueda tener capacidad informativa suficiente y sobrada para tener entidad 
propia para que realice funciones de síntesis o complemento de la información escrita. 


- Que proporciones cierta sensación estética, no imprescindible, 


16 “The online graphics department od elmundo.es was born at the end of (...) At that time, Flash was a budding 
technology, wich had not reached the full developmentt seen today. The 4.0 version was new, with ever more 
complex programming in ActionScript, and there were many opportunities for a traditional inforgraphics desoigner 
from the print media “ (Cairo, 2005: 18). 
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- Que no contenga erratas o faltas de concordancia. 

Las nuevas tecnologías van incrementando las posibilidades y las estrategias 
divulgativas para la información científico-tecnológica y comienzan a realizarse las 
primeras clasificaciones. Al respecto, significativa es la clasificación de los tipos de 
animación digital más frecuentes en los documentales televisivos de Prime Time aportada 
por Hight (2008) y que junto a su definición desvela lo que aporta para la comprensión 
lectora (citado en León, 2010, p. 143): 

-Modo simbólico-expositivo: conformado por diversas modalidades de 
presentación gráfica (mapas, gráficos y tablas, entre tantos otros) para ilustrar 
acontecimientos para los que no existen imágenes. “Con la ayuda de estos elementos 
gráficos, es más sencillo explicar algunos fenómenos naturales y sociales complejos, para 
que resulten comprensibles para el gran público” (p. 143). 

-Modo vérité gráfico: permite reconstrucciones de gran precisión de escenas que 
no existen en la imagen real. “El ejemplo paradigmático de este modo es la serie de la 
BBC Caminando entre dinosaurios (Walking with Dinosaurs, 1999)” (p. 143). 

-Modo de vigilancia invasiva: potencia el papel de la cámara como instrumento 
de exploración científica, “mediante un amplio espectro de formas de animación y retoque 
de la imagen real. Por ejemplo, la combinación de imágenes microscópicas y de 
animación permite explicar los procesos que se desarrollan en el interior del cuerpo 
humano”. (p. 143) 

Y junto a los gráficos animados e interactivos y las infografías multimedia, entre 
tantas otras innovaciones ofrecidas por Internet, surgen otros formatos para contar las 
historias a través de la imagen como el periodismo inmersivo o el 360°, una forma 
narrativa que busca la inmersión “a través de técnicas interactivas y visuales consistentes 
en fomentar el rol activo del usuario en el relato y una experiencia sensorial de 
exploración del espacio” (Domínguez, 2015, 420), o el periodismo de datos que empieza 
a formar parte de las programaciones docentes de los planes de estudio de periodismo, y 
que es “ posible gracias a la evolución tecnológica, que ha dado lugar a la digitalización 
de los hechos que suceden en el mundo y el uso de herramientas de intercambio de 
conocimientos unida a la conciencia cívica y la necesidad de transparencia de los 
periodistas, activistas, administradores y personas que encuentran representación en las 
filas de la cultura informal del Open Data” (Flores y Salinas, 2012, p. 8). Unas 
innovaciones ofrecidas por Internet que se van reestructurando continuamente, desde sus 


inicios, y ahora se ofrecen las últimas tendencias. 
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3. ESTRATEGIAS, EXPERIENCIAS Y HERRAMIENTAS PARA LA 
DIVULGACIÓN CIENTÍFICA 


Las estrategias usadas por el Lab del RTVe desde sus inicios para abordar los 
acontecimientos científicos han sido diversas. Una de las primeras experiencias fue cómo 
sincronizar la documentación visual aportada por un redactor del RTVE.es sobre Puerto 
Príncipe, la capital de Haití, un año y medio después del terremoto ocurrido en esa área 
geográfica. La dificultad para sincronizar los distintos videos fue hilando una historia a 
través de un interfaz que diese sentido a la narración e hiciera comprensible la historia. 
El redactor hizo un viaje en moto captando el testimonio de los haitiaos en cada una de 
sus paradas. Y se dibujó un mapa con el recorrido del periodista con un enlace en cada 
una de sus paradas. “Así, experimentaron con la capa gráfica o el interfaz para estructurar 
un contenido totalmente imposible de utilizar a través de un lineal” (de vicente, 2015, p. 


9). El interfaz le otorgaba sentido y comprensión a la narración. 


Fuente: Lab de RTVE.es 


Un ejemplo claro de grafismo interactivo para hacer una historia comprensible a 
través de la imagen es el reportaje Fracking, la fiebre del gas que consiguió una medalla 
de bronce en los premios Maldofiej. Experimentaron cómo vertebrar una potente 
investigación mediante gráficos, y cómo hacer un player de vídeo para dos contenidos 
distintos. Es decir, un mismo contenedor para distintos vídeos: “perfecta mezcla del 


código gráfico, código audiovisual, y código textual”. (Hernanz, 2014: Web). 
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Es usa técnica de enraccón de gas de esquato o puara. que es 
España tands ye conoce como tractura hidraulica horizontal 


Fuente: Lab de RTVE.es 


Otros documentales de divulgación científica producidos por el Lab de RTVE.es 
son “Cromosoma 5”, “Guadalquivir: una experiencia en 360°” o “Sahel, vencer el 
hambre”. Todos “tienen en común que son un proyecto de documental basado 
habitualmente en video en movimiento, y básicamente lejos de ser un adorno, en todos 
estos tipos de narrativa la imagen siempre es el contenido por sí mismo: normalmente la 
capa textual suele ser el contexto o las herramientas para su utilización” (Mirian Hernanz, 
comunicación personal, 14 de mayo de 2020). 

Unos reportajes que han sido analizados por García, De Lara, Arias y Ortega 
(2015). Describen como el proceso de comprensión se realiza mediante hiperenlaces que 
articulan las infografías y los videos a partir de dibujos, gráficos y, sobre todo, mapas 
interactivos. Asimismo, sobre el uso de enlaces en el soporte visual indican dos funciones: 
de apoyo o como elemento esencial de la narrativa. Y destacan como novedoso el uso de 
pictogramas que aparecen y desaparecen: unas llamadas que “no tienen una función 
hipertextual, sino solo simbólica, que subraya determinados conceptos importantes del 
contenido de la película” (p. 174). Una estrategia significativa para captar la atención del 
lector y conseguir que aprecie un dato que se considera significativo. 

Las experiencias del Lab de RTVE con el periodismo de datos también son 
significativas. Un nuevo contexto donde “el periodismo visual deja de ser quien interpreta 
los datos por el lector, en cierta manera, para convertirse en quien diseña las herramientas 
que el lector podrá usar para desvelar la realidad por sí mismo” (Cairo, 2008, 70). En 


concreto, relacionados con temas de ciencia realizaron dos: un gráfico interactivo para 
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abordar los trasplantes y donaciones de órganos en España (renales, hepáticos, cardíacos, 
pulmonares, páncreas, y de intestino) por año y comunidad; y un mapa y gráfico, ambos 
interactivos, sobre el día mundial de la alimentación en 2012 que reflejaba una 
comparativa continental de diversos asuntos vinculados con la alimentación: adecuación 
dietética, índice de subnutrición, insuficiencia alimentaria, déficit de alimentos, índice 


precio de alimentos, volatilidad de precios, política y violencia. 


Trasplantes y donaciones de órganos en España FUENTE: ONT DATOS: DESCARGAR 


Trasplantes Donaciones 


Evotscion por Comardaces Meca de ecas de or dorantes 
Donación de órganos en España de 2009 a 2011 


Total año 2006 - 1.606 Total año 2010 1.502 Total año 2011 1.667 
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Mitos y verdades sobre trasplantes y donación de órganos en España 


En 2011. casi 5.500 personas terminaron el año pendientes de un órgano. una cifra que es el dobie de los que recibieron un órgano a lo largo de todo 
ese año España es ¡der en trasplantes, pero en terminos relatos las cifras se han ido estancando en la dūma decada Uno de cada 2 donantes de 
organos tiene más de 60 años 


Fuente: Lab de RTVE.es 


Actualmente, están haciendo uso de un nuevo formato audiovisual denominado 
El método que aborda información sobre el coronavirus. En este formato van ahondando 
en contenidos muy técnicos y de muy difícil comprensión como qué significan los 
distintos test o el pasaporte inmunitario. Y en muchos casos se hace uso del grafismo 
visual o elemento gráfico que sirve como metáfora visual. Y es que “cualquier elemento 
grafico que sirva como metáfora visual de un elemento complejo puede ayudarte mucho 
para explicar narrativas y conceptos realmente complejos”. (Miriam Hernanz, 
responsable del Lab de RTVE, comunicación personal, 14 de mayo de 2010). 

Y atendiendo a las herramientas para contar historias a través de la imagen, 
significativas son las creadas desde el Knight Lab de la Universidad de Northwestern 
destinada a los periodistas. Y es que son gratuitas. Aspecto significativo ya que décadas 
atrás, como indica Castaños (2002), el periodista debía añadir a su labor las de ilustrador 


y las informáticas para poder producir piezas multimedia. Nuevas narrativas que tenían 
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que sopesar el coste de producción. Y estas herramientas no precisan costes ni tampoco 
de conocimientos informáticos para usarlas. 

Destacan Timeline JS (una herramienta que permite crear una línea de tiempo 
interactiva); Storymap JS (permite contar historias usando como interfaz o soporte un 
mapa. Por tanto, su aportación es que se crea una narrativa a partir de la geolocalización. 
Unos lugares que se presentan acompañados de textos e imágenes. Es útil para mostrar 
recorridos mapeando la historia); Scene JS (para crear narrativas en 360° que te permite 
convertir las fotos panorámicas y listas para VR en una presentación de diapositivas de 
escenas navegables) y Storyline JS (una herramienta de código abierto que permite a 
cualquier persona crear un gráfico de líneas interactivo anotado). 

Juxtapose JS es otra de las herramientas. Permite mostrar visualmente el antes y 
el después de un acontecimiento o las diferencias entre dos imágenes. Así, lo que resulta 
complicado explicar a través del texto o precisa de una ardua precisión para abordar el 
contraste, es solucionado por esta herramienta que permite que sea comprendido con un 
solo impacto visual. Y es que “cuando una fotografía se yuxtapone con otra surge la 
intertextualidad, el contexto que influye en la comprensión del mensaje”. Como 
argumentaba Kristeva (1988, p. 362) “la imagen (o la fotografía) sola es un enunciado: 
dispuesta con otras, produce una narración” (citado en Reno y Flores, 2018, p. 21). 

Algunas de estas herramientas fueron explicadas en una clase de construcción del 
mensaje periodístico en la universidad de Málaga para explicar al alumnado las últimas 
tendencias para contar historias a través de la imagen. En concreto, se explicaron 
Juxtapose, Storymap, Timeline y se añadió otra herramienta que no es del Knignt Center 
para periodistas. Se trata de Thinglik: te permite indexar enlaces a una imagen fija 
convirtiéndola en Interactiva. Unos enlaces que pueden estar conformados por textos, 
videos o pdf, entre otras tantas posibilidades. Un recurso óptimo que permite documentar 
la imagen y atraer la atención del lector fomentando la cultura científica. 

Los resultados del alumnado indican De Vicente y Cea (2019), fueron que el 
100% consideraron que estas herramientas ayudan a comprender y explicar mejor los 
contenidos informativos y un 93,8% indicó que las usaría en sus presentaciones 
académicas y futuros trabajos profesionales. Un dato significativo que muestra como el 
alumnado también captó su importancia para el sector académico. De hecho, 
investigaciones precedentes indican como el multimedia estimula la vista y el oído de 
quienes conformen la audiencia. “Tufte (1990) citado en Poole (2001) considera que la 


vista es el sentido más importante para el cerebro en la adquisición de datos y explica la 
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razón por la que las metodologías más eficaces sobre presentaciones son las que procuran 
transmitir la información visual y no sólo la verbal” (citado en Espinoza y Rincón, 2004, 
p. 376). 

Los resultados, asimismo, sobre el nivel de competencia fueron muy positivos 
puesto que la mayor parte del alumnado consideró que habían adquirido una competencia 
excelente y muy buena. De Vicente y Cea (2019) concluían que mediante la impartición 
de estas herramientas los alumnos adquieren competencias digitales al tiempo que 
competencias en el tratamiento de la información, así como competencias hipertextuales, 
competencias en arquitectura de la información y habilidades en navegación transmedia. 

La nueva gramática de lo visible, por este motivo, debe incluirse en las 
programaciones docentes, no solo por el interés del alumnado, también porque el docente 
debe formar en competencias digitales para la Óptima capacitación profesional del futuro 
alumnado. Unas herramientas que también ayudan a fomentar la creatividad. Y es que 
como indicaba Calvo (2000): “el divulgador debe ser fiel, pero para serlo debe ser 
creativo, usar todas las herramientas del pensamiento y el lenguaje que pueda”, (citado 


en Murillo y Armentía, 2002, p. 177). 
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Resumen 


En 2020 salen a la luz dos novedades cientificas en el campo de la competencia lectora: 
el Breve Autotest de Competencia lectora en Adultos (BRACOLEA) y el Test de 
Evaluación y Entrenamiento de la Competencia Lectora en Español y Digital 
(TEECLED). Tanto BRACOLEA como TEECLED han sido desarrolladas en el marco 
de investigación de la Asociación Española de Comprensión Lectora (AECL). Ambas 
herramientas han sido diseñadas para la evaluación de la competencia lectora y son 
innovadoras en varios aspectos. Por su parte, BRACOLEA es un test de 10 preguntas para 
autoevaluar la competencia lectora en adultos y adolescentes a partir de 15 años, se basa 
en los tres tipos de preguntas PISA, que se han englobado en las dimensiones de inferir, 
memoria y atención. Es el primer autotest rápido que ayuda a tomar conciencia de 
nuestras fortalezas y debilidades cuando leemos un texto. Mientras que TEECLED es el 
primer test que puede evaluar la competencia lectora de cualquier usuario del español 
estándar, independientemente de edad o estudios. Este test nivela los resultados según el 
Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas, es decir, desde Al a C2, aunque 
también establece la correspondencia con distintos niveles como, por ejemplo, nivel de 
estudios. 


Palabras clave: BRACOLEA, TEECLED, competencia lectora, comprensión lectora, 
innovación 


Abstract 


In 2020, two scientific novelties in the field of reading competence came to light: the 
Brief Autotest of Reading Competence in Adults (Spanish: BRACOLEA) and the 
Assessment and Training Test of Reading Competence in Spanish and Digital (Spanish: 
TEECLED). Both BRACOLEA and TEECLED have been developed within the research 
framework of the Spanish Association for Reading Comprehension (Spanish: AECL). 
Both tools have been designed for reading literacy assessment and are innovative in 
several respects. For its part, BRACOLEA is a 10-question test to self-assess reading 
literacy in adults and adolescents from 15 years of age, based on the three types of PISA 
questions, which have been included in the dimensions of inferring, memory and 
attention. It is the first quick self-test that helps us become aware of our strengths and 
weaknesses when we read a text. While TEECLED is the first test that can assess the 
reading skills of any user of standard Spanish, regardless of age or studies. This test levels 
the results according to the Common European Framework of Reference for Languages, 
that is, from Al to C2, although it also establishes the correspondence with different 
levels, such as educational level. 
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Keywords: BRACOLEA, TEECLED, reading comprehension, reading competence, 
innovation 


1. INTRODUCCIÓN 


Los informes PISA son los encargados de recordar edición tras edición, cada tres 
años, que España y, sobre todo Andalucía, está alejada de la media. En el año 2000, primer 
año de la convocatoria, el alumnado español estaba 85 puntos por debajo de la media; 
Alemania, que también vio su media por debajo de la de la OCDE, tomó cartas en el 
asunto desde el gobierno, entrenando en aquellos centros cuya puntuación era peor, y así 
obtuvieron mejores resultados en la siguiente edición, colocándose sensiblemente por 
encima de la media. En 2003 España seguía puntuando significativamente por debajo; en 
2006 la gran mayoría de las comunidades autónomas españolas puntuaron por debajo de 
la media de la OCDE en lectura manteniendo la misma tónica, así como en la edición de 
2009. En las ediciones de 2012 y 2015, España puntuó 488 (puesto 32) y 4996 (puesto 
25) respectivamente. 

La evaluación en España de la habilidad lectora puede resumirse en estabilidad 
por debajo de la media de la OCDE, excepto en 2015 ya que la media fue de 493, tres 
puntos por encima gracias a comunidades como Castilla y León, Madrid, Navarra y 
Galicia; sin embargo, Andalucía, Canarias y Extremadura ocupan los últimos lugares. 

Si bien PISA no evalúa a los niños, sino a los adolescentes y adultos, es altamente 
significativo que las evaluaciones de PIRLS, encargadas de medir la competencia lectora 
en niños de primaria, se desarrollen paralelamente a los de PISA en cuanto a puntuación, 
a pesar de que estos últimos se realicen cada lustro. 

Al fijarnos en las actuaciones de Andalucía dentro del panorama de la evaluación 
internacional de la competencia lectora, siempre puntúa por debajo de la media de España, 
que ya muestra un nivel deficiente, como se ha indicado en los datos anteriores. 

Los test internacionales de competencia lectora 

En los directorios de investigación existen una gran cantidad de cuestionarios para 
evaluar la comprensión o la competencia lectoras y, aunque ninguno está homologado, se 
ha comercializado una serie de test que tienen más éxito que otros aunque ninguno está 
basado en premisas psicopedagógicas que sigan las líneas conjuntas de los informes 
PISA, PIRLS y MCER como tampoco existe ningún test que cubra el amplio espectro 
lector en la sociedad española. 


PISA Y PIRLS 
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La OCDE ha patrocinado la organización internacional de mayor trascendencia en el tema 


mediante la realización de la evaluación de la comprensión lector, cuyos resultados se 


publican en los conocidos como informes PISA. Por su parte, el Boston College se ha 


encargado de las evaluaciones cuyos resultados se publican en los informes PIRLS. 


INFORMES PISA (Programme for International Student Assessment) 


¿Qué entiende PISA por competencia lectora? 


La capacidad individual para comprender, utilizar y analizar textos escritos con el 


fin de lograr sus objetivos personales, desarrollar sus conocimientos y 


posibilidades y participar plenamente en la sociedad. 


Aspectos básicos: 


Una evaluación internacional estandarizada desarrollada de forma conjunta por 
los países participantes y aplicada a jóvenes de 15 años integrados en el sistema 
educativo. 

Un estudio llevado a cabo en 67 países en la edición de 2009. 

El número de alumnos que participa en cada prueba oscila entre los 4.500 y 
10.000. 

Contenido 

Abarca las áreas no solo de lectura sino también de matemáticas y ciencias. Se 
atiende a si el alumno es capaz de reproducir unos conocimientos aprendidos pero 
también a si son capaces de extrapolar dichos conocimientos y aplicarlos a 
situaciones nuevas. 

Se presta especial atención al dominio de procesos, a la comprensión de conceptos 
y a la capacidad de desenvolverse en diferentes situaciones en lectura. 

Métodos. 

La duración de cada prueba es de 2 horas y se hacen a lápiz y papel (aunque se ha 
incluido una nueva prueba de 40 minutos para evaluar el uso de textos 
electrónicos). 

La prueba combina preguntas de elección múltiple con otras en las que los 
alumnos tienen que elaborar sus propias respuestas en torno a un texto que 
reproduce situaciones de la vida real. 

Además, se realiza un test de contexto de 30 minutos donde el alumno responde 


a preguntas sobre su situación particular (familia, personalidad...) 


548 


e También se evalúa a los centros y docentes. 

e Ciclo de evaluación 

e La evaluación tiene lugar cada tres años y el plan estratégico llega al 2015. 

e En cada uno de estos ciclos el tiempo de las pruebas se concentra 2/3 en una de 


las áreas, en 2009 la competencia lectora volvió a ser eje central de evaluación. 


PIRLS 
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), es un estudio de la Asociación 
Internacional para la Evaluación del Rendimiento Educativo (IEA). Fundada en 1959, la 
IEA ha dirigido, en los últimos 45 años, estudios sobre las políticas, las prácticas y los 
resultados educativos en más de 60 países de todo el mundo bajo el pago de unas tasas 
específicas. 
PIRLS 2011 es el tercer estudio internacional, tras PIRLS 2001 y 2006, que mide las 
tendencias en el rendimiento en comprensión lectora de las niñas y niños de 4” de 
Educación Primaria (9-10 años). Participan unos 50 países, entre ellos España que ya 
tomó parte en 2006. La próxima ventana de evaluación coincidirá con PISA en 2018. 
¿Qué entiende PIRLS por competencia lectora? Con la expresión reading literacy, PIRLS 
adopta una noción amplia de competencia lectora y distingue tres grandes aspectos que 
es preciso tener en cuenta a la hora de evaluar la competencia lectora: 

e Los procesos de comprensión que intervienen en la lectura. 

e Los propósitos de la lectura: disfrutar de la experiencia literaria y obtener 

información. 


e Los hábitos y actitudes ante la lectura desde múltiples puntos de vista. 


En la construcción de significados a partir de un texto escrito, el alumno es capaz de 
realizar una serie de actividades o tareas cognitivas que se denominan procesos de 
comprensión. PIRLS distingue estos cuatro procesos: 

a) Localización y obtención de información explícita, es decir, reconocer o identificar 
información relevante para el objetivo de lectura, datos e ideas específicas, la idea 
principal, etc. 

b) Realización de inferencias directas, es decir, obtener o, como habitualmente se dice, 
deducir nueva información e ideas no expresamente indicadas en el texto, aunque sí 
claramente implícitas en él. 

c) Interpretación e integración de ideas e informaciones: interpretar significados, 


particulares o global del texto, más allá del sentido concreto de las frases, captar 
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significados implícitos, integrarlos, etc. recurriendo para ello a ideas, datos y experiencias 
que el lector aporta de sus propios conocimientos. 
d) Análisis y evaluación del contenido, el lenguaje y los elementos textuales, es decir, 
analizar y evaluar tanto el contenido del texto, a partir del conocimiento y comprensión 
del mundo que el lector tiene, como la forma, la estructura y los elementos textuales. 
¿Cómo evalúa PIRLS la competencia lectora? 
PIRLS considera que la competencia lectora está condicionada por la motivación que se 
tiene para leer. Básicamente pueden distinguirse dos principales propósitos: 
e La lectura como experiencia literaria (generalmente realizada para disfrute 
personal). 
e La lectura para adquisición y uso de información, realizada como parte de la 
interacción social o, más habitual con niños de corta edad, como instrumento para 


el aprendizaje. 


La prueba propiamente dicha se materializa en un cuadernillo de prueba que incluye dos 
unidades o bloques de evaluación, para los que el alumno dispone de dos periodos de 40 
minutos, separados por un descanso o recreo de 20 minutos. Cada bloque o unidad de 
evaluación consta un texto de estímulo (aproximadamente de 750 palabras) seguido de 
las preguntas (una media de 12 por texto) de varios tipos: opción múltiple, 
semiestructurada y abierta o de respuesta construida (estas, aproximadamente la mitad). 
La mitad de los textos son literarios (pequeños relatos o cuentos) y la otra mitad son 
informativos, en forma de artículos infantiles sobre un tema como la Antártida, un folleto 


de excursión, etc. 


TIPOLOGÍA DE PREGUNTAS Y TEXTOS (formato PISA) 
Organización de ámbito: 

e Cubrir ampliamente qué y con qué propósito se lee en la escuela y fuera, 
según situaciones, amplitud de textos seleccionados y aspectos (aproximación 
cognitiva que determina la relación lector-texto). 

o Situaciones o contexto (se superponen): 
= Personal. Intereses particulares: cartas, emails, blogs y prensa 
especializada, ficción, biografía. 
= Público. Documentos oficiales e información de noticias públicas, 


incluidos los blogs tipo foros. 
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= Ocupacional. Implica la resolución de una tarea inmediata: buscar 


trabajo, seguir instrucciones laborales... “Leer para hacer”. 


= Educacional. Tienen el propósito de instruir. 


o Textos: serán impresos o presentados por ordenador. 


= Modo: según canal de transmisión. 


= Medio: 


En papel. 


Por ordenador. 


Estático. Puede presentarse a través de una pantalla. PDFs, 
ebooks. Mueven al lector a una secuencia de lectura 
determinada. 

Dinámico o hipertexto. Se difumina como categoría con 


textos múltiples. 


= Entorno: 


De autor. 


Basado en el mensaje. 


= Formato: 


Continuo (para estáticos y dinámicos). Secuencias 
organizadas en párrafos, como noticias, ensayos, novelas, 
cartas y ebooks. Utilizan marcadores del discurso y 
conectores. 

No continuo (para estáticos y dinámicos). También 
llamados “documentos”. Se pueden considerar listas de 
textos continuos, pero no es una mera yuxtaposición: listas, 
tablas, diagramas, catálogos... 

Mixto (para estáticos y dinámicos, pero especialmente para 
estos últimos). Incluye continuos y no continuos, como 
ocurre en las revistas y libros de referencia, como una 
explicación en prosa que incluya una tabla. También suele 
ocurrir en páginas webs de autor, o bien en textos basados 
en mensajes como mails, foros, o formularios online. 
Múltiple (para estáticos y dinámicos, pero especialmente 


para estos últimos). Se generan por separado y tienen 
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sentido por separado pero se yuxtaponen en determinadas 
ocasiones sin que a veces haya una relación clara, como por 
ejemplo una selección de webs. Pueden incluir textos 


continuos y no continuos. 


Términos usados para describir características tanto de textos estáticos 
como dinámicos: 

e Objeto: nombre tradicional para contextos cotidianos, como 
“novela”, “horario”, “mail”... Implican distintos medios y 
formatos. 

e Rasgos: longitud, complejidad lingüística, familiaridad del tema... 

e Herramientas de navegación. 

e Tipos: descripción, narración, exposición, argumentación, 
instrucción y transacción. 

o Aspectos: estrategias mentales, aproximaciones o propósitos que usan los 
lectores para gestionar su acercamiento entre textos, alrededor de los 
textos y en los textos. 

= Usar contenido del texto. 

e Acceso y recuperación. 
o Acceso. Se pedirán tareas de localización de 
información. 
o Recuperar información. Se pedirán tareas como: 
= Seleccionar información explícita en torno 
a lugares y tiempos. 
= Encontrar información de sinónimos. 
= Tareas que requieren categorización. 
= Distinguir entre piezas similares. 
e Integración e interpretación. 
o Comprender de modo general. 
= Identificar tema principal. 
= Identificar intención principal. 
= Reconocer relaciones entre oraciones o 
párrafos. 


= Reconocer conexiones entre textos. 
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o Desarrollar una interpretación. 
= Reconocer relaciones no explícitas. 
= Deducir connotaciones. 
= Identificar elementos subyacentes asumidos 

o implicados por el texto. 
= Organizar la información. 
= Comparar y contrastar información. 
= Interpretar una expresión concreta. 
= Construir a partir de conocimiento externo. 

e Reflexionar (comparar, contrastar y hacer hipótesis a partir 
de su experiencia) y evaluar (realizar un juicio a partir de 
estándares más allá del texto). 

o Reflexionar sobre un texto y evaluar su contenido. 
=  Argumentar a favor o en contra de lo dicho. 
= Identificar la importancia de información o 
evidencias concretas. 
= Comparar con estándares morales o 
estéticos. 
o Reflexionar sobre un texto y evaluar su forma. 
= Juzgar si el texto es apropiado. 
= Juzgar la calidad del texto. 
= Reconocer estructuras y textos y su 
adecuación. 
Organizar los ámbitos representando un rango de dificultad, 
o Según textos y aspectos. 
= En tareas de acceso y recuperación, la dificultad varía según: 

e Número de piezas de información que hay que localizar. 

e Inferencia requerida. 

e Prominencia y competencia entre información. 

e Longitud y complejidad del texto. 

= En tareas de integración e interpretación, la dificultad varía según: 
e Tipo de interpretación requerida (comparar es más facil que 


encontrar un contraste). 
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Número de piezas de información considerada. 
Grado y prominencia de la información. 
Naturaleza del texto: familiaridad, grado de abstracción, 


longitud, complejidad. 


En tareas de reflexión y evaluación, la dificultad varía según: 


Tipo de reflexión y evaluación requerida (de más fácil a 
más difícil): 
o Conexión. 
o Explicación y comparación. 
o Realizar hipótesis. 
o Evaluar. 
Conocimiento que es preciso poseer. 
Abstracción y longitud del texto. 
Profundidad de la comprensión requerida para poder 


realizar la tarea. 


o Según el formato de las respuestas: 


TEECLED 2020 


Tareas que requieren juicios de codificación expertos (11% en 


acceso y recuperación, 14% en integración e interpretación, 18% 


en reflexión y evaluación): 


Respuestas abiertas. 


Construcciones cortas. 


Tareas que no requieren juicios de codificación expertos (14% en 


acceso y recuperación, 26% en integración e interpretación, 7% en 


reflexión y evaluación). 


Elección múltiple. 

Elección múltiple compleja. 

Construcciones cerradas. El alumno genera una respuesta 
en la que no debe codificar. Por ejemplo, seleccionar una 


palabra. 


El Test de Evaluación y Entrenamiento de la Competencia Lectora en Español y 


Digital es el primer test para el idioma español que puede: 
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a) Entrenar además de evaluar la competencia lectora, algo que no ofrecen los demás 
test publicados en español. 

b) Abarcar el amplio espectro de lectores de español (cualquier nivel de estudios, 
edad, nativo o no, etc.), hasta hoy, los test publicados se limitan a una etapa o 
nivel. Esto es debido a haber utilizado como base no solo los estudios PISA 
(secundaria) sino también PIRLS (primaria), MCER y estudios propios del equipo 
de investigación de la AECL (Asociación Española de Comprensión Lectora). 

c) Medir la competencia lectora según el Marco Común Europeo de Referencia para 
la adquisición de segundas lenguas, ya que establece de niveles desde Al a C2. 
Así, no se encasillan a los usuarios por edades o niveles educativos que, en 
muchos casos, no se ajustan a la realidad del lector ni coinciden con su habilidad 
lectora. 

d) Puede evaluar de forma individual, así como de manera colectiva para poder 
establecer paralelismos y extraer datos comparativos muy útiles para los centros 
educativos o instituciones públicas de educación. 

e) Se puede realizar en papel o digital mediante plataforma. En este último caso, al 
ser una herramienta digital, puede medir tanto los tiempos de lectura como de 


respuesta, así como el número de consultas del texto. 


El TEECLED es un método de evaluación y entrenamiento de la competencia 
lectora en español estándar. Es un modelo de test teórico que puede presentarse en papel 
pero que puede implementarse como plataforma digital a disposición de cualquier usuario 
con dispositivo electrónicos conectado a internet. 

Es un modelo teórico que está pensado en su inicio por 30 textos por nivel y 360 
preguntas para ser evaluado y 120 textos distintos (veinte por nivel) y un total de 1440 
preguntas en su puesta en marcha oficial para entrenamiento. Para cubrir el amplio 
espectro del lector en español, está diseñada siguiendo los estándares de las pruebas 
internacionales como PISA (adolescentes/adultos), PIRLS (niños) así como del Marco 
Común Europeo de Referencia (MCER) para la adquisición de la lengua y estudios 
propios de la Asociación Española de Comprensión Lectora, asociación sin ánimo de 
lucro con fines de investigación al que pertenecen todos los miembros del equipo de 
TEECLED, algo nunca antes concebido desde esa perspectiva. Además, puede ampliarse 
el número de textos y preguntas en cualquier momento de su desarrollo informático 


manteniendo dichos estándares con el fin de refrescar la experiencia del usuario. 
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BRACOLEA 2020 

Breve Autotest de Competencia Lectora en Adultos es un test validado cientificamente 
compuesto por diez preguntas que recogen tres las dimensiones más importantes de la 
competencia lectora: la atención, la capacidad de inferir y la memoria. 

Dicho test demuestra que un alto porcentaje de errores en cuanto a la comprensión de un 
texto se debe a la falta de atención más que a nuestra memoria o a nuestra habilidad para 
producir inferencias. 

Con una sola lectura captas lo que quiere decir el texto. 

Puedes expresar lo leído por completo con tus propias palabras. 

Encuentras sentido a lo que lees. 

El ritmo de la lectura te parece adecuado y no encuentras dificultad en las pausas. 
Tienes capacidad para retener de memoria algunos conceptos. 


Encuentras un término nuevo y sacas su significado, más o menos, por el contexto. 


SOY Oe eR es Ar 


Si encuentras un término desconocido y el contexto no ayuda para extraer su 

significado aproximado sabes decir qué concepto es y donde se ubica en el texto 

respecto a otros. 

8. Al leer no has pensado en nada concreto que te pudiera desconcentrar. 

9, Sitúas, aproximadamente, dónde está la palabra que más te ha llamado la atención 
dentro del texto (si está al principio, al final...). 

10. Eres capaz de sintetizar el texto en una sola frase. 

Ambos test han sido desarrollados en el marco de colaboración con la Asociación 

Española de Comprensión Lectora de distintos profesores universitarios de Málaga, Jaén, 


Sevilla, Granada, Murcia y Alicante. 


2. CONCLUSIONES 


El campo de la competencia lectora es el caballo de batalla no solo en centros de 
educación o en el seno familiar sino en la sociedad. Como bien es sabido, ser un lector 
competente rebasa el ámbito meramente lingiiistico y se revela como pilar de otros 
aprendizajes, como las matemáticas o un segundo idioma, además de fundamental para 
una comunicación fluida con el entorno (por ejemplo, entender el plano del metro para 
poder desplazarte). 

Los tipos de preguntas que se recogen en los estudios internacionales que sobre 
competencia lectora se realizan se pueden categorizar en tres tipos principalmente según 


la acción del lector: de recuperación de información (donde se activa la memoria), de 
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comprensión general e información (donde la atención cobra un papel vital), y de 
reflexión y evaluación (donde es necesario inferir). Siguiendo estos tipos de preguntas se 
han generado ambas herramientas, BRACOLEA y TEECLED. La primera para tomar 
conciencia de nuestra competencia lectora y autogestionar nuestras fortalezas y 
habilidades, y la segunda para evaluar la competencia lectora de cualquier usuario de 
español independientemente de su edad o nivel de estudios. Ambos en proceso de 
publicación científica, en los que los resultados muestran que ambas herramientas 
cumplen sus funciones con una fiabilidad óptima. 

El proceso de comprender lo que se lee pasa inexorablemente por una autoevaluación de 
nuestra forma de leer. Nadie mejor que nosotros es conocedor de cada habilidad, destreza 
o carencia en nosotros mismos. En este sentido, BRACOLEA, entendida como una 
posibilidad de conocernos mejor, brinda la oportunidad de observar la realidad lectora 
desde nuestra propia perspectiva para modular los cambios necesarios con la intención de 
mejorar nuestro proceso lector. En una postura externa, TEECLED nos aporta los 
indicativos lingúísticos donde destacamos y los que nos resultan más complicados, dando 
información no solo de los tipos de preguntas sino también de textos, el tiempo de 
ejecución o las veces que se consulta una lectura. 

Cabe destacar que ambas herramientas son gratuitas (TEECLED solo en su formato de 
evaluación pero aún no se implementará su entrenamiento) y estarán a disposición del 
usuario registrado en la plataforma de la AECL a partir de septiembre del presente año, 
lo que facilitará a cualquier persona que desee tomar conciencia de su competencia lectora 
hacerlo desde diferentes perspectivas: una más personal que hará recapacitar y otra 
externa que se centrará en habilidades lectoras, por lo que son complementarias y dan una 
mejor visión en conjunto de la capacidad de comprender lo que se lee de cada uno, y de 


cómo usar esa capacidad de forma útil en la sociedad que nos rodea. 
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Resumen 


El Trastorno por Déficit de Atención/Hiperactividad (TDAH) ha sido estudiado desde 
diferentes enfoques, poniéndose de manifiesto su heterogeneidad y asociación con 
múltiples patologías, así como las dificultades de las personas que lo presentan para 
desenvolverse en diversos contextos de la vida y, concretamente, en el ámbito escolar. La 
literatura científica expone cómo la Teoría del Déficit Múltiple (TDM) ofrece una 
explicación a la convivencia de problemas de lectura y escritura en los distintos 
Trastornos del Neurodesarrollo y del Aprendizaje. El objetivo principal del presente 
trabajo ha sido analizar las características comunes y/o diferenciales del desarrollo de la 
actividad lecto-escritora en el TDAH y otros Trastornos del Neurodesarrollo y del 
Aprendizaje, y comprobar cómo la TDM aporta información explicativa útil sobre la 
misma. Para este propósito se realizó una revisión sistemática, buscando información en 
las principales bases de datos, siendo estas ERIC, Psicodoc, PsycInfo, Dialnet, Medline, 
Pubmed y Scopus. Los resultados de la revisión señalaron la tendencia a relacionar las 
dificultades de lectura y escritura con un menor rendimiento en memoria de trabajo, 
velocidad de procesamiento, control inhibitorio y sistema atencional. Además, mostraron 
que la TDM permite interpretar de forma coherente las características comunes que tiene 
el alumnado con TDAH, dificultades específicas de lectura, de escritura, Trastorno 
Específico del Lenguaje (TEL) y Trastorno del Espectro Autista (TEA), revelando las 
similitudes sintomatológicas entre ellas y posibilitando explicarlas desde distintas 
perspectivas. Por todo lo expuesto, concluimos, en primer lugar, que la TDM contribuye 
a una mejor comprensión de las dificultades de aprendizaje de la lectura y la escritura en 
el TDAH y otros Trastornos del Neurodesarrollo y del Aprendizaje. En segundo lugar, es 
preciso reforzar y sistematizar en la práctica clínica y educativa la intervención en las 
dificultades de lectoescritura de los estudiantes con este tipo de trastornos. 


Palabras clave: trastorno por déficit de atención/hiperactividad (TDAH), problemas de 
lectoescritura, trastornos del aprendizaje, trastornos del neurodesarrollo, teoría del déficit 
múltiple (TDM). 


Abstract 


Attention Deficit /Hyperactivity Disorder (ADHD) has been studied from different 
perspectives, showing its heterogeneity and association with multiple pathologies, as well 
as the difficulties of people who present it to cope in various contexts of life and, 
specifically, in the school environment. The scientific literature shows how the Multiple 
Deficit Theory (MDT) offers an explanation for the coexistence of reading and writing 
problems in the different Neurodevelopmental and Learning Disorders. The main 
objective of this work has been to analyze the common and/or differential characteristics 
of the development of reading and writing activity in ADHD and other 
Neurodevelopmental and Learning Disorders, and to check how MDT provides useful 
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explanatory information about it. For this purpose, a systematic review was carried out, 
looking for information in the main databases, these being ERIC, Psicodoc, PsycInfo, 
Dialnet, Medline, Pubmed and Scopus. The results of the review pointed to the tendency 
to relate reading and writing difficulties with lower performance in working memory, 
processing speed, inhibitory control and attention system. In addition, they showed that 
MDT allows the common characteristics of students with ADHD, specific reading and 
writing difficulties, Specific Language Disorder (SLD) and Autism Spectrum Disorder 
(ASD) to be interpreted in a coherent way, revealing the symptomatic similarities between 
them and making it possible to explain them from different perspectives. For all the 
above, we conclude, first, that MDT contributes to a better understanding of the learning 
difficulties ofreading and writing in ADHD and other Neurodevelopmental and Learning 
Disorders. Secondly, it is necessary to reinforce and systematize in clinical and 
educational practice the intervention in the reading/writing problems of students with this 
type of disorders. 


Keywords: attention deficit/hyperactivity disorder (ADHD), reading/writing problems, 
learning disorders, neurodevelopmental disorders, multiple deficit theory (MDT). 


1. INTRODUCCIÓN 

El Trastorno por Déficit de Atención/Hiperactividad (TDAH) es un trastorno del 
neurodesarrollo que se identifica por tres conductas típicas o síntomas primarios —la 
hiperactividad, el déficit de atención y la impulsividad— que acostumbran a ir asociados 
a otros síntomas secundarios o comorbilidades (APA, 2013). Se trata de un síndrome 
heterogéneo que adopta tres presentaciones clínicas o subtipos (predominante con falta 
de atención; predominante hiperactiva/impulsiva; combinada), de génesis o etiología 
diversa y abordaje multicomponente (Herrera-Gutiérrez, 2015). 

También es necesario señalar que se da una mayor prevalencia del trastorno en 
niños en edad escolar, entre el 3 y 5%, y que se presenta más en varones que en mujeres 
con una proporción de 10 a 1 (Orjales, 2011). Asimismo, el TDAH muestra una alta 
comorbilidad con otras alteraciones, presente en el 60-70% de los casos, dándose con 
mayor frecuencia el Trastorno Negativista Desafiante (40-60%), las dificultades de 
aprendizaje (45%), los Trastornos de Ansiedad (30-45%), los Trastornos del Ánimo (4- 
30%), los problemas de la conducta social (14-46%) y los tics (9-11%), entre otros 
(DuPaul, Gormley, y Laracy, 2013; Larson, Russ, Kahn, y Halfon, 2011). 


1.1. Comorbilidad del TDAH con otros Trastornos del Neurodesarrollo y del 
Aprendizaje 
De especial interés resulta la comorbilidad del TDAH con los diferentes 


Trastornos del Neurodesarrollo y del Aprendizaje. Los Trastornos de la Comunicación 
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presentan una convivencia con el TDAH en torno al 12% (Mueller y Tomblin, 2012). En 
cuanto a los Trastornos del Espectro Autista (TEA), en la revisión sistemática de Rico- 
Moreno y Tárraga-Mínguez (2016) se exponen cifras de los últimos años que oscilan 
entre el 13,64% y el 76,13%. 

Dentro de los Trastornos del Aprendizaje, las dificultades específicas en lectura o 
Dislexia se hallan en el 45% de los casos de los individuos con TDAH (Fernández-Jaén 
et al., 2018). El estudio de las dificultades en la escritura, conocida como Digrafía, se ha 
centrado en la legibilidad y el espaciado, aspectos relacionados con la coordinación 
motora. Los resultados de la investigación señalan problemas comórbidos de Digrafía en 
un 50% de los casos con diagnóstico de hiperactividad (Mayes, Breaux, Calhoun, y Frye, 
2017). Tampoco el alumnado con TDAH se encuentra exento de dificultades relacionadas 
con el cálculo y la aritmética. A este respecto, Gaitán-Chipatecua y Rey-Anacona (2013) 
sitúan la comorbilidad de Discalculia entorno al 26% de los estudiantes con esta 
alteración. 

Son muy diversas las aproximaciones teóricas a las dificultades de aprendizaje del 
alumnado con TDAH. Entre ellas, como veremos a continuación, la Teoría del Déficit 
Múltiple (TDM) promete una explicación a la coexistencia de problemas de lectura y 
escritura en los distintos Trastornos del Neurodesarrollo y del Aprendizaje (Acha, 2016; 


Baixauli, Roselló, Berenguer y Miranda, 2020). 


1.2. La Neuropsicología Cognitiva y los modelos explicativos del TDAH 

Desde la Neuropsicología, para explicar el comportamiento de los individuos con 
TDAH disponemos de los modelos de déficit único y los de déficit múltiple. Ambos 
modelos postulan que los síntomas nucleares del trastorno hiperactivo provienen de la 
desregulación del control cognitivo. En los últimos años, diversos autores han puesto de 
manifiesto que este trastorno no se explica mediante un déficit único, sino que es 
necesaria una mayor perspectiva de los procesos cognitivos implicados para 
comprenderlo (Acha, 2016; Aguilera, Mosquera y Blanco, 2014; Baixauli, et al., 2020). 

Los principales modelos que explican el TDAH como un déficit único, 
proveniente de las funciones ejecutivas o funciones cognitivas superiores, son los 
siguientes: 

- El Modelo de Aversión a la Demora de Sonuga-Barke, Taylor, Sembi y Smith 


(1992). Entiende que, debido a una disfunción ejecutiva, las personas con este trastorno 
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tienden a una gratificación inmediata, por encima de una gratificación mayor pero 
demorada, y a problemas de esfuerzo sostenido. 

- El Modelo de las Funciones Ejecutivas de Brown (1996). Subraya que la 
sintomatología del TDAH, por fallos en las funciones ejecutivas, ocasiona problemas de 
activación, estado de alerta, foco atencional, manejo de las emociones, memoria operativa 
y toma de decisiones. 

- El Modelo de Inhibición Conductual de Barkley (1997). Explica los síntomas 
primarios como una incapacidad del sujeto para controlar impulsos por motivo de un mal 
funcionamiento del córtex prefontral. En este caso la baja capacidad de inhibición 
provocaría fallos en las funciones ejecutivas. 

- El Modelo de Regulación del Estado de Sergeant, Oosterlaan y Van der Meere 
(1999). También explica el TDAH desde un mal funcionamiento de las funciones 
ejecutivas, pero sustituye la alteración en el control inhibitorio por dificultades 
relacionadas con la regulación del esfuerzo y la motivación. 

Como ya hemos indicado, más recientemente han surgido los modelos 
explicativos duales o híbridos (teorías o modelos del déficit múltiple) que cuentan con un 
mayor aval científico. Estos modelos conciben los síntomas esenciales del trastorno de 
hiperactividad como una alteración combinada de procesos cognitivos. Dentro de estos 
enfoques se encuentran: 

- El Modelo Dual de Sonuga-Barke (2003). Propone la convivencia de una 
alteración de las funciones ejecutivas junto con un mal funcionamiento de los circuitos 
de recompensa. Esto daría como resultado problemas relacionados con la impulsividad, 
la aversión a la demora y la atención. 

- El Modelo Cognitivo Energético (Sergeant, 2005). Entiende la alteración del 
funcionamiento cognitivo del TDAH como un fallo en tres niveles o fases: el nivel 
computacional de los mecanismos atencionales, que conlleva codificación, 
búsqueda/decisión y organización motora; el nivel de estado, que incluye el grado de 
alerta (mayor o menor excitabilidad, influida por la intensidad del estímulo y el carácter 
novedoso), de esfuerzo (energía necesaria para hacer frente a las demandas de las tareas) 
y de activación (disponibilidad para actuar); y, por último, el nivel de 
gestión/funcionamiento ejecutivo, que proporciona capacidad de planificación, detección 
y corrección de errores. 

- El Modelo de Déficit Dual o Compartido entre TDAH y Dislexia. Intenta explicar 


las dificultades propias del trastorno hiperactivo y las dificultades en lectura de acuerdo 
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con alteraciones de origen neuropsicológico compartidas entre ambos trastornos (Acha, 
2016; Artigas-Pallarés, 2009). Los pacientes con Dislexia y TDAH participan de 
similares genes, procesos cognitivos y un desarrollo deficitario de las funciones ejecutivas 
(Daucourt, Erbeli, Little, Haughbrook, y Hart, 2020; De Lima, Travaini, Azoni y Ciasca, 
2012). En este sentido, se ha constatado que tanto unos como otros muestran dificultades 
semejantes en velocidad de procesamiento, memoria de trabajo verbal y flexibilidad 
cognitiva (Bental y Tirosh, 2007; Rucklidge y Tannock, 2002). 

- El Modelo Dual de Comorbilidad con el Autismo. Relata que los déficits 
ejecutivos de las personas autistas de alto nivel y de aquellas con síndrome de Asperger 
(rigidez cognitiva, dificultades en la elaboración de respuestas complejas, en la 
interacción social y en la autorregulación emocional y comportamental) también se 
observan en individuos con hiperactividad (Artigas-Pallarés, 2009; Geurts, Verte, 
Oosterlaan, Roeyers, y Sergeant, 2004). De hecho, se han hallado similares problemas 
emocionales y de comportamiento en estudiantes con TDAH y con diagnóstico 
comórbido de TEA y TDAH (Craig et al., 2015). También se han destacado las 
dificultades para el diagnóstico diferencial de estos dos trastornos del neurodesarrollo, 
estando la sintomatología común muy latente en ambos (Calleja et al., 2019). 

A la amplitud y solidez de la TDM (Artigas-Pallarés, 2009; Daucourt et al., 2020) 
hay que añadir la creciente información sobre las bases neurológicas de la lectoescritura 
(Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, y Ziegler, 2001; Purcell, Turkeltaub, Eden, y Rapp, 
2011) y del trastorno de hiperactividad (Artigas-Pallarés, 2009; Emond, Joyal, y Poissant, 
2009; Liston, Malter-Cohen, Teslovich, Levenson, y Casey, 2011). Estos datos nos llevan 
a plantear como objetivo principal del presente trabajo el análisis de los rasgos comunes 
y/o diferenciadores del desarrollo de la actividad lecto-escritora en el TDAH y otros 
Trastornos del Neurodesarrollo y del Aprendizaje, y comprobar la utilidad de la TDM 
para comprender las dificultades en lectura y escritura de las personas con estas 


alteraciones. 


2. MÉTODO 

Se realizó una revisión sistemática mediante el rastreo de artículos científicos, 
publicados entre 1996-2020, en las bases de datos de ERIC, Psicodoc, PsycInfo, Dialnet, 
Medline, Pubmed y Scopus. Se hicieron dos búsquedas, una primera con palabras clave 
en español: TDAH, Teoría del Déficit Múltiple, Trastornos del Neurodesarrollo, 


Trastornos del Aprendizaje. Y una segunda búsqueda con términos clave en inglés: 
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ADHD, Multiple Deficit Theory, Neurodevelopmental Disorders, Learning Disabilities. 


Se obtuvieron 578 resultados, de los cuales se seleccionaron (criterios de inclusión) 


aquellos que presentaban datos de neuroimagen, neuropsicológicos y de lectoescritura. El 


número total de artículos seleccionados fue 18. 


3. RESULTADOS 


Los resultados de la revisión se organizan en dos secciones correspondientes a los 


dos grupos de trastornos principales analizados dentro de esta área de estudio. Así, en la 


Tabla 1 se exponen los artículos seleccionados sobre Trastornos del Neurodesarrollo — 


TDAH, Trastorno Específico del Lenguaje (TEL), TEA— y alteraciones asociadas 


(anatómicas, neuropsicológicas y de lectoescritura). 


Tabla 1. Estudios sobre Trastornos del Neurodesarrollo y principales áreas afectadas 


Dificultades de 


Alteraciones Alteraciones a a 
Trastorno Pan SE lectoescritura y Autores y año 
anatómicas neuropsicológicas j 
lenguaje 
TDAH Corteza prefrontal. Control Lectura de letras. Aguilera et al. 
Corteza prefrontal inhibitorio. Palabras. (2014). 
dorsolateral. Velocidad de Pseudopalabras. Fernández-Jaén et 
Corteza procesamiento. Comunicación: al. (2018). 
orbitofrontal. Memoria de Pragmática. Martin-Gonzalez 
Cingulado anterior. trabajo. Rectan: et al. (2008). 
Memoria auditiva. Miranda et al. 
Fluidez (2002). 
fonológica. Montoya-Londoño 
et al. (2012). 
Vaquerizo-Madrid 
et al. (2005). 
TEL Corteza prefrontal. | Memoria de Comprensión lectora. Acha (2016). 
Corteza prefrontal trabajo verbal. Lectura de Acosta et al. 
dorsolateral. Memoria de pseudopalabras. (2017). 
Corteza trabajo visual. Lectura de palabras Aguado (1999). 
orbitofrontal. Atencion reales. Bishop y Snowling 
Cingulado anterior. sostenida. Vocabulario. (2004). 
Disminución en la Conciencia Del Río et al. 
asimetría de fonológica. (2005). 
volumen cerebral del Morfosintaxis. Fernandez-Jaén et 
planum temporale. Habilidades al. (2018). 
Areas discursivas. Jordan et al. 
tempoparietales en Tono. (2019) 
ambos hemisferios. Prosodia. Soriano- Ferrer et 
al. (2019) 
TEA Corteza prefrontal. Atención. Comprensión lectora. Baixauli et al. 
Corteza prefrontal Motivación. Inferencias. (2020) 
dorsolateral. Hiperactividad. Grafismo. Craig et al. (2015) 
Corteza Coherencia textual. Fernández-Jaén et 
orbitofrontal. al. (2018) 


Descodificar palabras. 
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Cingulado anterior. Pinto-Díaz (2020) 
Vacca (2007) 


La Tabla 2 muestra los artículos elegidos sobre Trastornos del Aprendizaje 
(Lectura) y alteraciones vinculadas. Atendiendo los criterios de selección establecidos, 


no se obtuvieron resultados en cuanto al Trastorno Específico de la Escritura y el Cálculo. 


Tabla 2. Estudios sobre Trastornos del Aprendizaje (Lectura) y principales áreas afectadas 


. . Dificultades de 
Alteraciones Alteraciones 


Trastorno est ECN lectoescritura y Autores y año 
anatómicas neuropsicológicas lenguaje 
Trastorno de Corteza parietal Memoria de Comprensión lectora. Aguilera et al. 
Lectura posterior. trabajo. Lectura de (2014). 
(Dislexia) Area de Broca. Control pseudopalabras. Artigas-Pallarés 
Lobulo prefrontal. inhibitorio. Lectura de palabras (2009). 
Velocidad de reales. 
procesamiento. 


Los resultados de la revisión señalaron la tendencia a relacionar las dificultades 
de lecto-escritura con determinadas alteraciones neuropsicológicas, tales como un pobre 
rendimiento en memoria de trabajo, velocidad de procesamiento, control inhibitorio y 
sistema atencional. Al mismo tiempo, mostraron que la TDM aporta una interpretación 
congruente con las características comunes de los estudiantes con TDAH, dificultades 


específicas de lectura, de escritura, TEL y TEA. 


4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

La comprensión de las dificultades de la lectura y la escritura requiere tomar en 
consideración sus bases neurológicas. Fue Déjerine (1892) uno de los primeros en 
describir las áreas cerebrales implicadas en el proceso lector. Este se inicia con el área 
que corresponde a la percepción visual, situada en el lóbulo occipital, desde allí se 
produce una transmisión de información por las rutas ventral y dorsal, donde se codifica 
el movimiento y el conocimiento del objeto respectivamente (Mishkin y Ungerleider, 
1982). 

El modelo de doble ruta de Coltheart et al. (2001), además de exponer las vías 
léxica y subléxica, añade la vía léxico-semántica a la cual se llega a través del 
reconocimiento léxico y ortográfico de la palabra y es allí donde se accede a su significado 


y se produce la comprensión. 
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Pero no hay que olvidar que la comprensión es un conjunto de procesos 
metalingúísticos dependientes del nivel de competencia lectora alcanzado. Por un lado, 
Tunmer, Herriman y Nesdale (1988) la definen como la capacidad de reflexionar y 
manipular o conducir las características estructurales del lenguaje hablado. Por otro lado, 
Gombert (1992) divide la conciencia metalingúística en seis categorías: metafonológica, 
metasintáctica, metalexical, metasemántica, metapragmática y metatextual. 

Así, para estos autores la comprensión lingúística y lectora sería algo puramente 
lingüístico mientras que para otros se relaciona con sistemas cognitivos distintos, como 
el atencional. Bialystok (1992) considera que el control del procesamiento atencional (es 
decir, la atención selectiva) proporciona diferentes aspectos de una representación a 
medida que se produce el proceso de comprensión y, en consecuencia, se requieren unos 
niveles cognitivos mínimos para que se alcance la misma. También es imprescindible 
nombrar el estudio de Nakamura, Dehaene, Jobert, Le Bihan y Kouider (2005), quienes 
demostraron que el córtex prefrontal se encuentra implicado en los mecanismos 
atencionales activando el sistema lector dorsal, de manera que la lectura se ve facilitada 
o interferida por las habilidades atencionales. 

Los procesos de escritura constituyen otra área de estudio muy vinculada a la de 
los procesos de lectura, siendo si cabe más compleja. Purcell et al. (2011), en un estudio 
de meta-análisis describieron la escritura como una combinación de procesos cognitivos 
centrales y periféricos. Los componentes centrales estarían ligados a la memoria 
ortográfica a largo plazo, la memoria de trabajo y las reglas de conversión fonema- 
grafema. Asimismo, las áreas periféricas estarían vinculadas a la conversión de la forma 
ortográfica en diferentes grafías. De la misma manera que en los procesos de lectura, las 
áreas frontal, parietal y temporal del hemisferio izquierdo están relacionadas con la 
producción de palabras escritas, y las regiones motoras izquierdas y el cerebelo derecho 
también juegan un papel importante en los procesos de producción escrita. 

Berninger y May (2011) propusieron el área de Exner (circunvolución frontal 
media posterior izquierda y circunvolución superior frontal), el lóbulo parietal superior 
izquierdo y la región premotora del lóbulo frontal izquierdo como las principales áreas 
relacionadas con la escritura. Según Cuetos (2009), además de contar con la intervención 
de las rutas subléxica y léxica en los procesos de escritura, debemos comprender que 
participan tres procesos cognitivos. El conceptual, donde se genera la idea, la selección 


de contenidos y elección del mensaje; el lingüístico, que dota al mensaje de cohesión 
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(procesos sintácticos) y coherencia (procesos semánticos); y el motor, donde se producen 
los signos gráficos. 

Respecto a las bases neurológicas del TDAH, en los últimos años, mediante 
pruebas de neuroimagen se han hallado resultados que sugieren una alteración de 
mecanismos de plasticidad cortical en el cerebro en desarrollo de los individuos con este 
trastorno, lo que daría lugar a una menor conectividad neuronal (Liston et al., 2011). 
Asimismo, hay multitud de datos procedentes de estudios de neuropsicología, genética y 
neuroquímicos que apuntan a la red frontoestriatal como un probable contribuyente a la 
fisiopatología del TDAH (Emond et al., 2009). En esta red participan la corteza prefrontal 
lateral, la corteza cingulada anterior dorsal, el núcleo caudado y el putamen. Además, hay 
evidencias de la alteración de otras regiones corticales y del cerebelo, déficits en el lóbulo 
temporal, el lóbulo parietal, el lóbulo occipital y los ventrículos laterales, así como 
estudios anatómicos que indican reducciones generalizadas del volumen cerebral y del 
cerebelo (Emond et al., 2009; Soliva-Vila y Vilarroya-Oliver, 2009). 

Igualmente, según los resultados de la revisión sistemática de Jiménez-Figueroa, 
Vidarte y Restrepo (2020), en los niños con TDAH están alterados los procesos 
inhibitorios, especialmente el control de la interferencia, observándose mayores tiempos 
de reacción y ejecución, mayor variabilidad de respuesta y porcentaje de errores, 
principalmente en los ensayos incongruentes, así como patrones de activación cortical 
alterados y variaciones en potenciales evocados cognitivos. 

La finalidad de nuestra revisión fue examinar la literatura científica disponible 
sobre la actividad lecto-escritora en el TDAH y otros Trastornos del Neurodesarrollo y 
del Aprendizaje, con la pretensión de identificar sus características comunes y/o 
diferenciales, así como el papel de la TDM en su explicación. 

Nuestro estudio arroja resultados de interés, ya que ofrece información valiosa 
acerca de los perfiles anatómicos, neuropsicológicos y de habilidades de lectura y 
escritura que apoyan las teorías o modelos del déficit múltiple (Acha, 2016; Artigas- 
Pallarés, 2009; Baixauli et al., 2020). Múltiple en relación, sobre todo, a la alteración 
específica de la lectura. Así pues, podemos concluir, que la TDM contribuye a una mejor 
comprensión de las dificultades de aprendizaje de lectoescritura en el TDAH y otros 
Trastornos del Neurodesarrollo y del Aprendizaje. Son resultados sobre una temática que 
es bastante novedosa y que nos ayudan a tener una perspectiva más amplia y de carácter 


multifactorial o multidimensional del trastorno hiperactivo. 
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También hay que tener en cuenta que no se han obtenido demasiados resultados y 
que los trastornos de la escritura y el cálculo apenas han tenido representación de carácter 
científico. Por tanto, sería necesario profundizar y avanzar más en esta dirección de la 
investigación y realizar una revisión sistemática específica para ambos problemas con la 
finalidad de obtener una visión más global de los trastornos del aprendizaje y su 
interacción con el resto de las alteraciones del neurodesarrollo. 

Asimismo, consideramos que es preciso reforzar y sistematizar en la práctica 
clínica y educativa la evaluación e intervención en lectura (Denton, Tamm, 
Schatschneider, y Epstein, 2019; Wagner, 2000). Solo así podremos producir mejoras que 
van más allá del proceso lector y demás habilidades comunicativas que están inmersas de 


manera indirecta en él. 
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Resumen 


Nuestra investigación se encuentra focalizada en los efectos de un estudio experimental 
que examina en profundidad el descubrimiento, y recorrido, de un revolucionario 
concepto que vincula la teoría de aceptación y curiosidad investigado por el profesor 
Javier García Campayo aplicado a la lectura mindfulness. Una de las innumerables 
aplicaciones de la atención plena está directamente focalizada sobre el empleo de sus 
beneficios educativos a la hora de la potenciación de habilidades de lectura eficiente y 
presente. En nuestra comunicación profundizamos en los conceptos de la curiosidad y la 
aceptación de García Campayo, como base para la potenciación de la lectura eficiente. 
Conocer los pilares esenciales que influyen en una lectura eficiente y plena, a través de 
Mindfulness, nos permite una conexión directa con el momento presente y con cada 
instante, lo que genera una elevación de nuestra capacidad de lectura plena y presente. En 
primer lugar, analizaremos: los conceptos de mindfulness, aceptación y la curiosidad 
perceptiva aplicados a la lectura profunda a través de propuesta de un programa 
pragmático. Posteriormente ahondaremos en los aspectos esenciales de mindfulness a 
través de las prácticas formales e informales que nos posibilita hacernos conscientes de 
los fenómenos de la mente que nos conceden un despertar, una toma de consciencia de 
los factores que influyen determinantemente en una lectura absolutamente consciente y 
eficiente. Además, profundizaremos en una serie de técnicas prácticas formales e 
informales que permiten aplicarlo a nuestra vida cotidiana que nos permiten descubrir y 
experimentar el efecto transformador y conector de la regulación de las emociones 
aplicado a la lectura eficiente. 


Palabras clave: aceptación, curiosidad, atención plena, lectura consciente, lectura 
eficiente, mindfulness. 


Abstract 


Our research is focused on the effects of an experimental study that examines in depth 
the discovery, and journey, of a revolutionary concept that links the theory of acceptance 
and curiosity investigated by Professor Javier García Campayo applied to Mindfulness 
reading. One of the countless applications of mindfulness is directly focused on the use 
of its educational benefits when it comes to promoting efficient and present reading skills. 
In our communication, we delve into the concepts of curiosity and acceptance of Garcia 
Campayo, as a basis for promoting efficient reading. Knowing the essential pillars that 
influence an efficient and full reading, through Mindfulness, allows us a direct connection 
with the present moment and with each moment, which generates an elevation of our 
capacity for full and present reading. First, we will analyze: the concepts of acceptance 
and perceptual curiosity applied to deep reading. Later we will delve into the essential 
aspects of mindfulness through formal and informal practices that enable us to become 
aware of the phenomena of the mind that give us an awakening, an awareness of the 
factors that decisively influence an absolutely conscious and efficient reading. In 
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addition, we will delve into a series of formal and informal practical techniques that allow 
us to apply it to our daily lives that allow us to discover and experience the transforming 
and connecting effect of the regulation of emotions applied to efficient reading. 


Keywords: acceptance, curiosity, mindfulness, conscious reading, efficient reading. 


1. INTRODUCCIÓN 


Podemos traducir mindfulness de la palabra “sati”, y su etimológicamente proviene 
de la lengua pali, y que es uno de los idiomas en los que fueron escritos los discursos de 
Buda hace unos 2.500 años. “Sati” exactamente tiene una traducción compleja y amplia, 
ya que en el budismo es un concepto amplio. La idea se focaliza en lo opuesto a funcionar 
en piloto automático, recrear nuestra mente soñando despierto. El núcleo de su significado 
reside en poner atención en aquello que ocurre justo en cada momento, en el momento 
presente (Germer y cols., 2005). En el campo general de su aplicación actual la traducción 
de mindfulness más utilizada es “atención plena”, “observación clara”, o “consciencia 
plena”. Pero también existe otra traducción que también tiene infinitos recorridos y 
grandes aplicaciones en el campo de la lectura consciente que es “memoria”, “recuerdo”. 
Es decir que para que un fenómeno sea posible que sea recordado en muestras o en su 
plenitud, o que de alguna manera exista en nuestra mente, realmente es necesario haberlo 
vivido con plena atención o consciencia plena (Boddhi, 2000). 

Las investigaciones actuales de los doctores Javier García Campayo y Marcelo 


Demarzo (García Campayo y Demarzo, 2018) determinan que Mindfulness tendría al 


menos dos significados: 


1. Un estado de la mente: Una cualidad que alguna manera está presente de una 
forma u otra en todos los individuos en diferentes medida, manifestación o 
intensidad y que se muestra probabilisticamente en la población siguiendo una 
distribución normal, una especie de campana de Gaus. Por todo ello los doctores 
Javier García Campayo y Marcelo Demarzo insisten claramente en la idea de que 
mindfulness no significa en absoluto meditación, dado que es un error que se suele 
cometer. Con una aplicación óptimamente bien guiada y sin realizar la práctica 
diaria de meditación se pueden alcanzar estados elevados de mindfulness. Si se 
practica la atención plena en las actividades diarias de nuestra vida cotidiana 


(ducharse, coger el vehículo, fregar limpiar, caminar, tomar el ascensor, escuchar, 


576 


comer, ver la tele, descansar, leer, ...) se pueden elevar notoriamente los niveles 
de mindfulness. Esta manera de estar presente plenamente en la vida cotidiana es 
la práctica informa. Una manera de estar presente en las actividades de la vida 
cotidiana desde una observación y una plena presencia. Aunque no es lo común 
porque la manera de alcanzar altas cotas de mindfulness es combinando la practica 
formal con la práctica informal. Por todo ello, aunque no es plenamente necesario, 
como ya hemos afirmado, en el programa que vamos a definir a continuación, y 
en el que vinculamos mindfulness y la lectura consciente y eficiente, 


combinaremos la práctica formal y la práctica informal. 


La técnica psicológica que permite desarrollar Mindfulness: es importante 
significar que mindfulness es una psicoterapia de tercera generación (García 
Campayo y Demarzo, 2018). Efectivamente algunos de sus términos y conceptos 
provienen de las tradiciones religiosas orientales y más concretamente del 
budismo, la esencia de mindfulness es una técnica claramente secular, por 
supuesto sin ninguna reminiscencia religiosa o cultural, y lo más importante con 
una contrastada, evidente y sólida base científica. El acontecimiento vital en el 
proceso científico de mindfulness está en la fundación en 1979 del Center for 
mindfulness, en la Universidad de Massachusetts por parte de Jon Kabat-Zinn, 
uno de los más contrastados investigadores científicos de mindfulness en la 
actualidad. En esta fundación se investigó y experimentó la técnica de reducción 
del estrés basada en el método de Mindfulness y atención plena (Mindfulness- 


Based Stress Reduction MBSR), (Kabat-Zinn, 1982). 


A la hora encontrar una definición óptima de Mindfulness tenemos que centrarnos 


en la perspectiva del estado de la mente y en el máximo exponente que es Jon Kabat-Zinn 


“conciencia que surge de prestar atención, de forma intencional a la experiencia tal y 


como es en el momento presente, sin juzgarla, sin evaluarla y sin reaccionar a ella” 


(Kabat-Zinn 1994; pág.4). En un formato más comprimido el mismo autor, reduce a la 


esencia a través de la siguiente definición: “simplemente parar y estar presente, eso es 


todo” (Kabat-Zinn, 2005). Aunque en este caso se desvincula de uno de los elementos 


claves en el proceso de la aplicación de mindfulness que es la ausencia del juicio. El juicio 


te saca inevitablemente del presente, y no te permite la plena presencia, y exposición a la 


experiencia tal y como es. Este punto es importante de cara a nuestra aplicación a la 
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lectura eficiente y consciente, dado que la emisión del juicio no nos permite una plena 


conexión con el presente expuesto, y especialmente con el siguiente momento en forma 


de contenido narrativo en la lectura. 


Como derivada natural a la definición de Kabat-Zinn obtenemos dos caracteristicas: 


l. 


Atención autorregulada. La aplicación nos permite mantenernos concentrados 
centrados y focalizados, en la inmediata experiencia del momento presente, 
generando unas cotas elevadas de reconocimientos de los fenómenos corporales, 
sensoriales, emocionales y mentales. El desarrollo de la atención autorregulada se 
puede considerar y definir conceptualmente como una habilidad mental, o estado, 
que surge cada momento cuando el individuo o el sujeto dirige y focaliza su 


atención a la experiencia y al momento presente. 


CAA. Curiosidad, Apertura y Aceptación plena. La principal derivada de esta 
orientación consiste en la capacidad de reconocer y percibir la realidad cruda, 
objetiva e inmaculada de juicio de los fenómenos. Absolutamente libre de nuestra 
narrativa y relato narrativo cognitivo. Al final esta predisposición entrenada se 
convierte en una cualidad de la personalidad que surge inevitablemente cuando 


practicamos mindfulness a través de las técnicas formales e informales. 


Según García Campayo y Demarzo los conceptos de mindfulness deben incluir los 


siguientes aspectos: 


Capacidad de estar atento: Un desarrollo álgido de nuestra atención permite que 
el individuo no esté distraído, somnoliento o indolente, sino atento y 
perfectamente centrado en lo que esté viviendo. A la hora de aplicar a la lectura 
eficiente y consciente, consiste que el individuo esté plenamente orientado y 
concentrado en este propósito. No es una cuestión ambiental o atmosférica, es una 
cuestión de focalización atencional. De hecho, la posibilidad de realizarlo en 
entornos de ruido, interrupciones y distracciones es una buena manera de ejercitar 


nuestro músculo atencional. 


En el momento presente: El sujeto puede focalizar su atención en el pasado (por 
ejemplo, a la lectura anterior que ha surgido a través de una lectura actual, ...) 


echando de menos su presencia, y fusionarse con ese pensamiento del pasado. Lo 
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que supone atención al pasado. Es un signo muy común que si surge en 
determinados cuadros de depresión. O también, puede centrarse en los 
acontecimientos futuros que están por llegar, que no han ocurrido todavía. Es un 
signo muy común que si surge en determinados cuadros de ansiedad. Pero 
insistimos que la atención debe estar focalizada en el presente. En mindfulness es 
importante que el sujeto se centre exclusivamente en el momento presente, en su 
lectura presente. La mente le encanta por naturaleza y de manera consustancial 
balancear entre la preocupación (sobre futuro) y juicio del pasado 
(acontecimientos pasados). La mente en cuanto surja cualquier fractura de la 
lectura que tenga una vinculación con el pasado o con el futuro se va a activar, 
por ello es importante estar atento para volver una otra vez al presente sin enfado, 


una y otra vez a la lectura presente al reglón presente. 


Intencional y deliberada. Un entrenamiento sobre la voluntad sobre la focalización 
deliberada e intencional. Al principio, al igual que en entrenamiento deportivo es 
importante ese ejercicio de voluntad atencional. A medida que se practica una y 
otra vez, y somos conscientes de la intención, el proceso se ancla, se consolida, se 
vuelve natural y se puede conseguir estar en estado la mayor parte de tu tiempo. 
Es una cuestión de entrenamiento. Si lo aplicamos a la lectura consciente al 
principio la puesta en marcha de esta deliberada intención, o estado en el presente 
genera un pequeño esfuerzo, pero poco a poco se convierte en una atención mucho 
más natural. Y las dispersiones van apareciendo cada vez con menor incidencia 


cuantitativa y cualitativa. 


Plena aceptación: El sujeto entra en un estado deliberado de no juicio a todo lo 
que percibe. Desaparece el protagonismo del juicio que es el que nos permite 
desactivarnos del presente, y por supuesto de cualquier texto. El sujeto evita 
juzgar la experiencia presente, la acepta de una forma radical y plena. Es decir 
que el individuo se entrega sin critica al texto que está experimentado. Porque ha 
elegido de manera intencional su presencia. Es importante profundizar ahora en 
el proceso de la lectura mindfulness, la diferencia entre la aceptación y la 
resignación o la pasividad. Si hemos optado por esta lectura, o por esta experiencia 
vamos a vivirla plenamente mientras estemos en este momento, es la aceptación. 
Pero por supuesto, eso que no quiere decir que tengamos resignarnos a la 


experiencia plenamente y resignarnos a ella. Podemos tomar la decisión de desviar 
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nuestra atención deliberadamente y, por supuesto dejar de leer ese texto, o dejar 
de conectarnos con esa experiencia, pero es una decisión propia y de manera 
activa. Activación-desactivación sin queja. La aceptación permite que la queja no 
se presente. Cualquier aspecto de no aceptación que exista en la experiencia, hará 
de perder el estado de mindfulness y nos saca del presente. Pero antes de la 
resignación está la decisión de cambiar el foco atencional. De esta manera el 
desgaste de la queja, que se produce por un desgaste de energía en una posición 
no presente, no se despliega. Activación; si decidimos leer un texto lo leemos 
plenamente. Desactivación; y si finalmente no nos convence lo dejamos también 


de forma plena y consciente. 


Dentro de los ámbitos de aplicación de mindfulness podemos identificar tres 


contextos principales de intervención (García Campayo y Demarzo, 2015): 


1. 


Ámbito clínico: La práctica va destinada a pacientes, o a clientes, que presentan un 
diagnóstico médico, o psiquiátrico, que sanar o mejorar un cuadro de enfermedad 
determinado o específico. Un ejemplo de este ámbito de aplicación lo encontramos 
en pacientes con depresión, ansiedad, estrés, dolor crónico. En esta tipología de 
actuación de mindfulness, se suele aplicar siguiendo protocolos y procesos reglados 
terapéuticos y lo administran profesionales especializados con experiencia en cada 
tipo de patología. En la Clínica ONELIFE (centre especializado en el tratamiento del 
dolor de una manera multidisciplinar) llevamos años aplicando de manera innovadora 


esta metodología con pacientes que tienen este diagnóstico. (https: //onelife.es/ ). 


Ámbito psicoeducativo: Es este caso la aplicación de la práctica de mindfulness está 
orientada a la población en general. Son sujetos que no tienen ningún diagnóstico 
clínico, y que buscan mejorar su salud en general, su bienestar psicológico, sus niveles 
de felicidad, su capacidad de atención, de concentración, de presencia, ... En estos 
casos la aplicación de mindfulness permite disminuir claramente rumiaciones 
cognitivas, distracciones mentales, afrontar mejor las situaciones conflictivas, 
complicadas o adversas, regular de una manera mucho más sana las emociones 
intrapersonales e interpersonales. En estos casos también se establecen una serie de 
pautas estructuradas y también es necesario que lo administren y lo gestionan 


profesionales especializados con experiencia en este tipo de ámbito psicoeducativo. 
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En este tipo de ámbito y contextos suele aplicarse el mindfulness al contenido de la 
mente, especialmente en las sensaciones, pensamientos, emociones e impulsos. La 
orientación de nuestra ponencia, en la que aplicamos mindfulness a la lectura eficiente 
y consciente a través de esta metodología, estaría ubicada, y centrada, en este segundo 
ámbito de aplicación. En la Clínica ONELIFE llevamos años aplicando de manera 
innovadora esta metodología con sujetos que quieren mejorar su bienestar psicológico 


(https: //onelife.es/ ). 


Ámbito espiritual: En esta tercera esfera de aplicación encontramos un target de 
personas sanas, o no, que desean elevar su desarrollo espiritual y la trascendencia. En 
este caso la deben impartir maestros espirituales, de meditación, referenciados, que 
tengan reconocida experiencia en la práctica formal e informal, con unos valores y 
principios éticos intachables. En este tercer, y último, ámbito de actuación de 
mindfulness su aplicación metodológica no solo se aplica al contenido de la mente, 


sino a su propio funcionamiento. 


2. OBJETIVOS 


Partiendo de la base académica de mindfulness, anteriormente explicitada, a 


continuación, vamos a poner en marcha el desarrollo de nuestro programa experimental 


para aplicar las técnicas de esta metodología, para la mejora de la lectura consciente y 


eficiente. Partiendo del segundo de los ámbitos de implementación de la técnica en el 


contexto psicoeducativo afrontamos la definición de nuestro plan desarrollado en tres 


escenarios de actuación. Desde esta perspectiva afrontamos nuestra novedosa 


investigación, y programa de entrenamiento. Nuestros objetivos primarios de 


investigación en el programa de lectura mindfulness y en las técnicas para desarrollar la 


lectura consciente, presente y eficiente a través de la atención plena, son los siguientes: 


Lectura mindfulness y anclaje corporal. 
Lectura mindfulness y afinación de los sentidos. 


Lectura mindfulness y atención a la respiración 


3. METODOLOGÍA 


La investigación se basa en el desarrollo metodológico y la toma de conciencia de 


una serie de pilares esenciales que permiten elevar nuestras capacidades de lectura 
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presente, consciente, con atención plena y eficiente, a través de la disciplina conceptual 
y pragmática de mindfulness. Para ello hemos diseñado un programa pragmático de 
aplicación en el definimos una serie de pautas de actuación sobre la base de la atención 
plena para la mejora de la lectura presente y eficiente. La definición de este programa está 
basada en los cuatros pilares esenciales en la expansión y aplicación del concepto de 


mindfulness: 


1. Capacidad de estar atento en la lectura. 

2. En el momento presente sobre la narración presente. 

3. Intencional y deliberada. Voluntad deliberada de focalización de nuestra atención 
sobre el texto. 

4. Plena aceptación. Aceptación sin juicio de cada momento y de cada línea de 


comprensión. 


Partiendo de la nomenclatura de la técnica de reducción del estrés basada en el 
método de mindfulness y atención plena (Mindfulness-Based Stress Reduction MBSR), 
(Kabat-Zinn, 1982), desarrollada por la fundación en 1979 del Center for Mindfulness, 
en la Universidad de Massachusetts, hemos creado nuestro programa partiendo de las 
siglas iniciales del programa. Hemos denominado nuestro programa de Lectura 


Mindfulness: Mindfulness basado en la lectura consciente: MBLC 


4. Programa MBLC (Mindfulness basado en la lectura consciente: MBLC) 


A continuación, exponemos las cuatro variables conceptuales y empíricas que tiene 
nuestro programa MBLC. Cada micro programa, incluye una explicación conceptual de 
la esencia de la variable y una serie de técnicas formales e informales de mindfulness para 


su desarrollo: 


4.1. Lectura mindfulness y anclaje corporal. 


La primera variable de aplicación reside en la importancia que tiene la toma de 
consciencia de nuestro cuerpo a la hora aplicar nuestras técnicas de mindfulness a la 
lectura eficiente y presente, y una mejora de su comprensión. 

Efectivamente, en nuestros días hemos avanzado mucho en una visión más 


integrada, y ya sabemos de la interrelación de todo aquello que parecía separado. 
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Tenemos una visión más holística y sistémica, desde la que podemos comprender y 
entender que nuestro cuerpo, emociones y pensamientos no son tres elementos separados, 
sino tres aspectos interdependientes de nuestra existencia. De esta manera la toma de 
conciencia de nuestro cuerpo y la propia integración con nuestra percepción, con nuestros 
pensamientos, emociones se conforma como una canalización esencial en el proceso de 
integración de nuestro ser de una forma sistémica. Este hecho redunda de manera directa, 
en la capacidad de percibir, y entender, la realidad, dado que no solo percibimos por la 
mente, sino que también percibimos con el cuerpo. 

En general en demasiadas ocasiones consideramos a nuestro cuerpo desde un punto 
de vista aislado, como una pieza suelta en nuestro ser. En muchas ocasiones nos preocupa 
el estrés, la felicidad, el sedentarismo, pero descuidamos otros aspectos, y no prestamos 
atención a los mensajes más profundos inscritos en su memoria. El cuerpo tiene memoria, 
y el cuerpo también percibe, dado que está integrado de una manera funcional en todo el 
proceso perceptivo sistémico de cada uno de nosotros. Guarda en cada una de sus células 
las claves de comprensión y percepción. Si de alguna manera no prestamos atención a 
nuestro cuerpo, la manifestación más evidente es su significativa capacidad para reclamar 
atención de muchas maneras: síntomas de enfermedad, tensión, depresión, ansiedad, 
adicciones... y por supuesto falta atención, y dispersión. 

La aplicación de la práctica regular de mindfulness está claramente enraizada en la 
atención al cuerpo, y a todas sus manifestaciones. A sus sensaciones, a la forma en la que 
se expresa como vehículo de expansión y contracción de las emociones, de los 
pensamientos, de las experiencias, o de nuestros miedos. Inevitablemente el cuerpo nos 
trae al “aquí y al ahora”: el cuerpo “es” aquí y ahora. No puede vivir en otro lugar ni en 
otro tiempo. Por tanto, cada vez que regresamos al cuerpo, estamos regresando al único 
momento, y lugar, que de verdad existe: el momento presente. Lo cual si potenciamos la 
atención sobre nuestro cuerpo podemos obtener una influencia directa en la comprensión 
global de nuestras lecturas. No percibimos con nuestra mente, también percibimos y 
comprendemos con nuestro cuerpo. Por ello, desde nuestro programa MBLC planteamos 
una escucha muy atenta a nuestro cuerpo, lo que nos permite una mayor profundidad en 


los aspectos perceptivos y de comprensión de nuestras lecturas y estudios en profundidad. 


583 


4.1.1. Entrenamiento mindfulness MBLC sobre el anclaje corporal. Atención a 


tu cuerpo: (5°) 


Si quieres elevar tu capacidad de lectura consciente y eficiente, al menos un par de 
veces al día, dedícate simplemente cinco minutos. Selecciona consciente el momento que 
mejor te venga, antes de tu lectura. Escoge un sitio tranquilo, siéntate cómodamente, 
cierra los ojos y nota lo que se sientes al estar en tu cuerpo. Fíjate con atención, y sin 
juicio, en las sensaciones del cuerpo, cómo se desplazan en la dirección que necesitan, 
cómo van y cómo vienen, sin prestar atención a ninguna de ellas en particular. Si es una 
sensación agradable, y expansiva, percíbela y déjala ir, sin apegarte a ella. Si es 
desagradable, o contractiva, también la percibes y la dejas ir, sin apegarte a ella. ¿Quizá 
sientes calor en las manos, presión sobre el asiento, o la silla, hormigueo o cosquilleo en 
la frente? Puede que tomes consciencia y te des cuenta de lo cansado que estás, o 
descubras un ligero embotamiento en la cabeza. O por el contrario te sientes despejado, 
activo y pleno de energía. Observa, en apertura y aceptación, todo lo que aparezca, una 


sensación tras otra. 


Después de cinco minutos, abre los ojos lentamente. Ya estás preparado para 


comenzar una lectura con todo tu ser (mente y cuerpo) de una forma plena consciente. 


4.2. Lectura mindfulness y afinación de los sentidos. 

Otro de los aspectos especiales de la práctica de mindfulness consiste en la conexión 
directa con nuestros sentidos. Una manera de afinar nuestra percepción sensorial a través 
de la metodología de la atención plena. La reconexión con nuestros sentidos a la hora de 
realizar cualquier proceso atencional permite, por un lado, un reseteo de los aspectos 
residuales sensoriales que siguen actuando de anteriores escenarios vivenciados, 
generando ruido interno. Por otro lado, permite actualizar y oxigenar nuestra atención 
para que el proceso de percepción no esté cargado de juicios, interpretaciones, recuerdos 
y relatos cognitivos. De esta manera desintonizamos cada uno de nuestros sentidos. La 
toma de conciencia permite que el canal de comunicación de cada uno de ellos limpie 
todas las impurezas perceptivas e interpretativas que te sacan inevitablemente del 
presente. A través de esta metodología conseguimos actualizar, y nos permite una lectura 


mucho más profunda y plena desde un lugar perceptivo mucho más sano y permeable. 
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4.2.1. Entrenamiento mindfulness MBLC: Afinación de los sentidos. (5”) 


Dedica cinco minutos a esta práctica antes de comenzar cada una de tus lecturas. 
Reserva estos minutos previos para permitirte experimentar el mundo, y la percepción a 
través de los sentidos de forma tranquila, relajada y sin expectativas. No tienes que llegar 
a ningún lugar, ni a ninguna conclusión, tan solo experimentar tus sentidos y tu 
percepción sensorial de la forma más intensa, y consciente que puedas. A nivel práctico, 
te invito a buscar un lugar tranquilo, donde no te molesten. Te sugiero que mantengas una 
postura cómoda, con la espalda recta, elevada, pero no tensa para permitir el flujo y caudal 
de energía por tu cuerpo. Escanea, brevemente tu cuerpo desde los pies hacia la cabeza, 
a fin de detectar y soltar cualquier tensión que pueda estar depositada en tu cuerpo. 
Regálate un extraordinario paseo y afinación por tus sentidos. 

Inicia tu ejercicio, tomando consciencia de la sensación del contacto de tu cuerpo 
sobre la silla, sillón o el cojín. Siente su peso, su temperatura. Lleva tu atención a las 
plantas de tus pies apoyadas serenas, pero firmes en el suelo, al contacto consciente de 
tus brazos en su apoyo. Siente el contacto de la ropa en tu cuerpo. Experimenta y disfruta 
unos instantes de estas sensaciones. 

Dirige y desplaza suavemente tu atención ahora en los sonidos que llegan a ti. 
Observa y degusta la variedad, y paleta de sonidos que te rodean. No los juzgues, no los 
etiquetes, no los clasifiques, simplemente escúchalos... Préstales generosamente la 
misma atención que si estuvieras escuchando una gran sinfonía... Presta atención tanto a 
los más evidentes y cercanos, en primer plano, como a los apenas audibles que 
constituyen un lejano rumor, segundo o tercer plano. Afina y agudiza tu oído como lo 
haría un virtuoso músico: sin enjuiciar, ni etiquetar lo que oye, sino percibiéndolo como 
“la gran sinfonía de la vida”. Mantente en este estado de escucha unos instantes. 

Desplaza sutilmente ahora tu atención al océano de aire que hay a tu alrededor. 
Observa con presencia y atención las sensaciones que surgen en los puntos de tu cuerpo 
que están expuestos al aire de manera directa, desnudos, sin protección: rostro, manos, 
cuello, orejas, coronilla, otras partes. Chequea y verifica si sientes y percibes la 
temperatura del aire caliente o frío, y la intensidad del aire: calmo o movido. Toma 
consciencia de las sensaciones, de la respiración en la punta de tu nariz, del roce del aire 
de las fosas nasales, en la diferencia de temperatura entre el aire que inspiras y espiras. 


Permanece en estas sensaciones los instantes que necesites. 
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Por último, en esta afinación sensorial, dirige y desplaza tu atención al espacio y 
campo visual que se despliega ante ti. Repara conscientemente en los colores, formas y 
texturas del entorno. No clasifiques, ni etiquetas, los objetos que ves, no los encierres ni 
los reduzcas en un nombre-concepto-naming, simplemente miralos con admiración. 
Utiliza este enfoque, o percepción, como lo haría un artista, dejando de lado el hábito de 
etiquetar los objetos. Disfruta de esta visión oxigenada y limpia el tiempo que quieras. 
Ahora realiza unas 5 respiraciones profundas y, poco a poco, comienza a mover lenta, y 
conscientemente, manos y pies mientras vas regresando a tu estado habitual. Ya tienes 


afinado tus sentidos para una lectura consciente, presente, y eficiente. 


4.3. Lectura mindfulness y atención a la respiración. 


La tercera y última fase de nuestro programa de entrenamiento mindfulness MBLC 
consiste en es la reconexión con la respiración a través de la consciencia. Es el tercer pilar 
de nuestro programa para conseguir que nuestro proceso atencional quede afinado, 
oxigenado, actualizado, bien anclado, y ajustado al presente para ejecutar una lectura 


eficiente, consciente y presente. 


4.3.1. Entrenamiento mindfulness MBLC: Atención en las fases de la 


respiración (10°) 


Te invito de inicio a adoptar una postura relajada, pero atenta y presente, con la 
espalda recta, elevada, pero nunca tensa. Escoge un lugar en el que no vayas a ser 
interrumpido. Te invito a permanecer con los ojos cerrados durante este ejercicio. Toma 
conciencia plena de tu cuerpo, y detecta suavemente si existen en él tensiones innecesarias 
o creadas por nosotros. Si es así, procede a soltar esa zona, y si no te es posible, 
simplemente toma consciencia de la dirección que toma la tensión en tu cuerpo, y 


acompáñala sin juicio, y sin lucha en la dirección que necesites para que se disuelva. 


Toma consciencia de que “ya” estás respirando, siempre lo haces. Percibe, recibe y 
acepta cómo es la forma de tu respiración sin tratar de cambiarla. Deja que se exprese. 
Cada uno de las dos fases: inspiración y espiración. No trates de cambiarla. Tal y como 
es, es perfecta. Desplaza tu atención en este ejercicio en tu respiración. Nuestra mente por 
naturaleza le va a encantar dispersarse. Si ocurre que tu mente se despista, no te enfades, 
simplemente cuando te des cuenta de la dispersión, vuelve a traerla suavemente, sin 


enfado, y amablemente, a tu respiración. Una y otra vez. Recuerda que consiste en un 
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entrenamiento. Una forma de desarrollar el músculo atencional. Pero recuerda que debe 
ser de una manera relajada, y sin enfado. Es una concentración relajada que se manifiesta 
en cada respiración. Cuando inhalamos, elevamos nuestra concentración, y cuando 


exhalamos, soltamos y nos relajamos. Por lo tanto, la respiración es nuestra gran guía. 


Focaliza tu atención en cada uno de los dos movimientos naturales cada vez que 
sucede, como si fuera la primera. Cada inspiración es la primera. Cada espiración es la 
primera. Varias veces, disfrutando y degustando la manifestación de cada una de ellas. 


No trates de controlarla o modificarla, déjala que sea como es. 


Ahora fíjate en el ciclo completo: puedes tomar consciencia de que a cada una de las 
fases la sigue una pequeña pausa. Inspiración, pausa. Espiración, pausa. Deléitate en esas 
cuatro fases y en sus correspondientes fases de descanso. Detecta cada una y permanece 


con curiosidad atencional durante un tiempo. 


Te sugiero que en este proceso si te ayuda puedes experimentar la posibilidad de 
nombrar la fase según estés en ella, es una manera de tomar conciencia. Pero no te quedes 
apegado o fusionado a la palabra, sino proyecta tu atención simplemente en sentir ahora 
estás respirando consciente. Ahora realiza unas 5 respiraciones profundas y, poco a poco, 
comienza a mover lenta y conscientemente manos y pies mientras vas regresando a tu 
estado habitual. Ya tienes actualizada la atención a la respiración, para una lectura 


consciente, presente, y eficiente. 


5. CONCLUSIONES 

Es importante recordarle al practicante que nuestro programa MBLC (Mindfulness 
basado en la lectura consciente) está diseñado específicamente para la mejora de la 
atención, concentración, fluidez, curiosidad, aceptación, percepción y eficiencia de nuestra 
lectura y comprensión. 

Esta técnica ha sido contrastada y aplicada con éxito en diferentes centros 
universitarios, escuelas de negocios, y especialmente en la Clínica ONELIFE donde 
llevamos años aplicando de manera innovadora esta metodología con pacientes, y 
clientes, que desean mejorar su capacidad de concentración en la lectura y comprensión 


de textos, y estudio profundo (https://onelife.es/). 
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Programa Maginot 


Esteban Córcoles, Pedro 
Universidad de Alicante, pec3@alu.ua.es 


Resumen 


Son innumerables los estudios realizados, apoyados en la evidencia científica, sobre el 
momento y los tiempos en los que se debería comenzar a enseñar a un niño o niña a leer. 
Aún con estos datos, se sigue apostando desde nuestras escuelas por forzar el aprendizaje 
de la lectura y la escritura en edades tempranas para ello, sin tener en cuenta el momento 
evolutivo de cada alumno, ni las dificultades previas que hayan manifestado nuestros 
alumnos en el desarrollo de su lenguaje oral, siendo este aspecto un factor clave para 
posteriores aprendizajes. En muchos casos, durante el último curso de educación infantil, 
se inicia el aprendizaje de la lectoescritura. Es cierto que el currículo de educación infantil 
habla de “iniciación a la lectura y a la escritura” y también habla de “aproximación a la 
lengua escrita”, pero “iniciación” o “aproximación”, no tendría por qué significar 
“aprendizaje obligado”. El Programa Maginot se crea para dar respuesta a los niños y 
niñas de primero de primaria que, por falta de maduración en su desarrollo cognitivo, o 
por impresionar desfase en la adquisición y/o desarrollo del lenguaje oral o por falta de 
atención y motivación en el aula, presentan dificultades en la adquisición del proceso 
lectoescritor. Con el programa de intervención se pretende mejorar las funciones 
ejecutivas, crear habilidades de pensamiento, afianzar la psicomotricidad gruesa, así 
como la imitación y el ritmo y aumentar los tiempos de atención durante las sesiones de 
trabajo en el aula, todo ello desde un enfoque inclusivo y apoyándonos en herramientas 
visuales, auditivas y las TIC. Transcurridos ocho meses del inicio del programa de 
intervención Maginot, podemos decir que aquellos niños y niñas que presentaban 
dificultades en la adquisición y desarrollo de la lectoescritura han manifestado una 
sensible mejoría, evolucionando en el paso de la ruta fonológica a la ruta visual, 
aumentando la velocidad lectora, han mejorado sus procesos de pensamiento crítico, han 
conseguido mantener la atención durante períodos de trabajo más largos y ha aumentado 
su comprensión oral y escrita. 


Palabras clave: primaria, funciones ejecutivas, pensamiento, ritmo, lectura. 


Abstract 


Innumerable surveys have been conducted, based on the scientific evidence, about the 
moment and the times in which a child should be taught to read. Despite these data, it 
continues its commitment in our schools to force the learning of the reading and the 
writing at early ages, without considering the development of each pupil, or the previous 
difficulties that our pupils have manifested at the development of the oral language, being 
this aspect a key factor for future learnings. In many cases, during the last year of infant 
education, the learning of the reading and writing begins. It is true that the curriculum of 
infant education mentions the “initiation at the reading and writing” and also the 
“approach to the written language”, but “initiation” or “approach”, would not necessarily 
mean “compulsory learning”. The Program Maginot is created to respond to the children 
of first year of primary, who, for a lack of maturity in their cognitive development or to 
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impress a gap in the oral learning development or due to a lack of attention and motivation 
in the classroom, they present difficulties in the acquisition of the reading and writing. 
With the intervention program it aims to improve the executive functions, create thinking 
skills, strengthen the thick psychomotor skills, as well as the imitation and the rhythm 
and increase the attention spans during the work sessions in the classroom, everything 
following an inclusive approach and using visual and auditory tools and the ICT. After 
eight months of the beginning of the intervention Maginot program, we can say that those 
children that presented learning and development of the reading and writing difficulties, 
have manifested a substantial improvement, developing in the way from the phonological 
path to the visual path, increasing the reading speed, have improved his critical thinking 
processes, have achieved longer periods of attention span when working longer and the 
oral and written comprehension has increased. 


Keywords: primary, executive functions, thinking, rhythm, reading. 


1. INTRODUCCIÓN 


Nos situamos en 1930, norte de Francia junto a la frontera con Alemania. André 
Maginot ideó la Línea Maginot, una fortificación de 400 km de extensión que cubría toda 
la frontera con la Alemania nazi de Adolf Hitler y el Tercer Reich. La Línea Maginot 
constaba de 19 fortificaciones y supuso un desembolso de 5 millones de francos, en la 
actualidad 6 mil millones de dólares. Se creó con el ánimo de defender a Francia de una 
más que posible invasión alemana. Desde las filas defensivas francesas no se disparó ni 
una sola bala. Alemania invadió Bélgica y seguidamente Francia. 

Utilizando este símil se desarrolla el Programa Maginot. Pensemos que el alumno 
o alumna es Francia y la línea Maginot es el rechazo, la barrera, que presentan nuestros 
niños y niñas en el proceso de adquisición de la lectoescritura, cuando por causas como 
la inmadurez cognitiva, el desfase en la adquisición y en el desarrollo del lenguaje oral o 
simplemente la falta de atención o poca motivación hacia el aprendizaje crean un 
obstáculo el cual no les permite aprender al ritmo de los demás compañeros. 

Siguiendo con el paralelismo de la Línea Maginot, en nuestro caso como docentes 
nos tocaría desempeñar el papel de Alemania; utilizar herramientas y rutas que no puedan 
predecir nuestros alumnos y alumnas para llegar a despertar en ellos prerrequisitos 
lectoescritores que supondrán el éxito en el proceso de aprendizaje-enseñanza de la 
lectoescritura. Para Núñez-Delgado y Santamarina-Sancho (2014) se definen como 
prerrequisitos fundamentales, el desarrollo de la motricidad, los procesos cognitivos, las 


habilidades orales de la lengua y la conciencia fonológica. 
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Estas son las bases del programa que se presenta, un planteamiento de trabajo 
pensado para, desde cuatro instrumentos de reconocido calado educativo, llegar a realizar 
una intervención que logre mejorar las funciones ejecutivas, entendidas como procesos 
cognitivos de alto nivel, capaces de regular la propia acción, que ayudan en la supervisión 
y control del pensamiento (Carlson 2005). Como señalan Risso y Col. (2015) estas 
habilidades incluyen: control inhibitorio, planificación, flexibilidad atencional, 
corrección y detección de errores y resistencia a la interferencia. 

Crear habilidades de pensamiento, afianzar la psicomotricidad gruesa, así como la 
imitación y el ritmo y aumentar los tiempos de atención durante las sesiones de trabajo 
en el aula, todo ello desde un enfoque inclusivo y apoyándonos en herramientas visuales, 


auditivas y las TIC. 


2. OBJETIVOS 


El principal objetivo del Programa Maginot es contribuir a la adquisición y 
desarrollo de la lectoescritura, apoyando la tarea diaria de los maestros y maestras de 
primaria desde un enfoque diferente. Se trata de primar esos contenidos y metodologías 
que, por falta de tiempo, desconocimiento o simplemente por una cuestión de prioridades 
no se suelen trabajar en el aula. 

Los objetivos secundarios propuestos en el desarrollo de esta experiencia educativa 
son los siguientes que se enumeran a continuación: 

e Mejorar la capacidad cognitiva de los alumnos de primero de primaria a 
través del entrenamiento en funciones ejecutivas, memoria de trabajo, 
flexibilidad cognitiva e inhibición, planificación de tareas y atención. 

e Desarrollar habilidades de pensamiento que mejoren la elaboración, 
desarrollo y estructura del discurso oral. 

e Promover y afianzar la progresión psicomotriz del alumnado a través de 
actividades como la imitación de movimientos corporales y el ritmo. 

e Completar el repertorio fonológico eliminando los errores de 
simplificación que puedan cometer y que de una forma directa o indirecta 
estén implicados en la adquisición y/o retraso en el desarrollo de la 
lectoescritura. 

e Aumentar progresivamente los tiempos de atención en las actividades 


propuestas por la tutora o tutor. 


591 


e Hacer disfrutar a los alumnos y alumnas a la vez que aprenden. 


3. DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA 


La experiencia educativa que se propone parte de cuatro ejes de trabajo 
diferenciados, pero que a su vez comparten entre sí contenidos y objetivos. 
e Entrenamiento en Funciones Ejecutivas. 
e Filosofia Visual y Dilemas Morales. 
e Just Dance. 


e Karaoke 


Entrenamiento en Funciones Ejecutivas: 

La primera actividad o eje de actuación son las funciones ejecutivas. Hay evidencia 
científica al respecto de cómo el entrenamiento de las funciones ejecutivas mejora el 
discurso oral, mejora la conciencia fonológica y como consecuencia la lectoescritura, así 
Bull (2008) y Martinez (2014) lo indicaban en diversas investigaciones donde los 
resultados confirmaban que las FE eran muy buenos predictores del nivel de conciencia 
fonológica. 

Presentamos actividades variadas a través de la pizarra digital y en formato Power 
Point. En cada sesión del programa, los alumnos y alumnas, trabajan en equipo o 
individualmente en la resolución de la actividad propuesta. Hay infinidad de posibilidades 
en cuanto a tareas que hemos realizado, desde actividades para mejorar la atención, para 
desarrollar el control inhibitorio, la flexibilidad cognitiva, habilidades metafonológicas, 
memoria de trabajo, nociones lógicas, el ritmo y actividades para ampliar aspectos 
sensoriales, perceptivos y motrices. 

Todas ellas se presentan, como se ha mencionado anteriormente, en un mismo 
formato y se desarrollan en progresión de menor a mayor dificultad de ejecución, lo que 
posibilita que todos los alumnos entiendan el funcionamiento de la tarea desde el principio 


y puedan participar en ella. 
Filosofía Visual y Dilemas Morales: 


La segunda propuesta didáctica es el trabajo de la filosofía visual para niños y los 


dilemas morales. 


592 


Se le propone al grupo clase una imagen (filosofía visual) o un pequeño dilema 
moral. Esta propuesta siempre tiene relación con experiencias cercanas a ellos y que son 
fácilmente reconocibles. 

Cuando se les proyecta una imagen sobre filosofía visual, los alumnos van creando 
a través de sus aportaciones la historia que discurre en la fotografía. Entre todos van 
configurando el relato de lo que puede estar pasando, mientras tanto y a modo de ayuda 
se le van proponiendo una serie de preguntas para poder llegar al fondo del asunto. Se 
trata de descifrar el mensaje que la ilustración quiere hacer entender al grupo clase. 

El dilema moral se presenta sin referencia visual, se les expone una breve historia 
y cuatro posibles respuestas. En este caso se realiza la actividad en dos modalidades; a 
nivel individual cada alumno o alumna expresa que opción ha escogido y por qué. Por 
otro lado, cuando se valora que la propuesta es más conflictiva se les propone la 
resolución en grupo. Tienen que elegir a un portavoz y después ponerse de acuerdo en la 
respuesta que van a ofrecer como grupo. 

En cualquiera de las dos propuestas se busca que el alumno sea capaz de elaborar 
un discurso oral ajustado a su edad de desarrollo, mejorar el vocabulario a partir del 
diálogo entre iguales, saber respetar y aceptar las opiniones de los demás, así como ser 
capaces de mantener su postura ante otras opiniones y empatizar con otras situaciones, 


personas o incluso animales. 


Just Dance: 

El tercer eje de este programa es el juego interactivo Just Dance. A través de esta 
actividad sumergimos al alumnado en el ritmo, la imitación, la coordinación y por 
supuesto, los animamos a permanecer atentos durante todo el tiempo que la actividad está 
en marcha. Como es sabido este juego consta de una canción, generalmente de actualidad, 
en la que aparecen varios bailarines que ejecutan una coreografía y los participantes deben 
realizar esa coreografía de la forma más similar al ejemplo expuesto por los bailarines del 
juego. 

Otro aspecto que se debe considerar de esta labor es el hecho de que también la 
utilizamos como descansos activos, tan importante en estas edades según Pastor y 
Martínez (2019). Tras estar sentados intentando seguir las explicaciones de los tutores y 
tutoras se hace imprescindible un descanso de este tipo, para que puedan moverse, 


relajarse y despejar su mente. 


593 


Karaoke: 

La última parte de este programa es el karaoke. Para Farrés y Ferrer (2014) la 
tecnología es hoy por hoy una realidad que tiene presencia en las aulas y de ahí emana la 
idea del karaoke como recurso didáctico. Se trata de un instrumento altamente motivador 
para el inicio y desarrollo de la lectoescritura. Sus características nos permiten adaptar 
nuestros objetivos a su procedimiento y aunar música, ritmo, atención y lectura, todo en 
una misma actividad. 

Se seleccionan canciones que puedan seguir nuestros alumnos, de forma que desde 
el inicio de la actividad cualquier alumno pueda experimentar la lectura. Las letras de las 
canciones están estructuradas desde los fonemas de primera adquisición hasta los más 
complicados de articular y que son adquiridos más tardíamente. 

Desde el principio se establece, en coordinación con el tutor o la tutora, el formato 
en el que se van a presentar esas grafías. Comenzamos con sílabas, dividiendo las palabras 
en sílabas que contengan esos fonemas que deseamos trabajar y de forma progresiva 
vamos aumentando la dificultad de las letras de las canciones, añadiendo palabras 
polisilabas, pasando de una palabra a varias hasta llegar a la frase completa. También 
mejoramos y aumentamos la velocidad lectora, tan importante para mejorar la 
comprensión de aquello que se lee. 

Basándonos en los principales métodos de aprendizaje de la lectoescritura, y 
siguiendo a Cuetos (2003) nos decantamos por el método fonético ya que es el método 
que nos parece más adecuado según las características de nuestro lenguaje oral y escrito. 

Ese momento en el que el alumno espera a que aparezca su sílaba, palabra o frase 
es un momento clave en cuanto a la atención que requiere y a los procesos cognitivos que 
se ponen en marcha. Pellizari y Rodríguez (2005) aseveraban que el karaoke entendido 
como una actividad lúdica, de juego, permite al alumno ser protagonista por un momento 
y expresarse con mucha mayor facilidad que en otras condiciones o propuestas didácticas. 

En todo momento el desarrollo de la actividad se realiza desde un enfoque lo más 
inclusivo posible y utilizando el refuerzo positivo, no solo del profesorado, sino también 
del grupo de referencia, algo que aumenta la motivación, así como la confianza y la 
autoestima de nuestros alumnos, siendo esta su primera dimensión pedagógica. 

A través de esta actividad los alumnos se posicionan como sujetos activos en el 
proceso de aprendizaje y el maestro pasa a crear las condiciones y el apoyo que lo hace 


posible. 
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El Programa Maginot se desarrolla a través de estos cuatro ejes que se han 
comentado y su organización varía según el horario de los grupos no así su contenido que 
será el mismo en cada conjunto de escolares. Se realiza una sesión semanal con cada 
grupo de primero de primaria y se ajusta la organización de los contenidos a tratar 
dependiendo de su horario, como se ha comentado anteriormente. Estará subordinado a 
cada grupo, por ejemplo, si el grupo “A” vuelve del recreo, no debemos proponerles la 
actividad del Just Dance ni el Karaoke, debido a que necesitan volver a la calma, quizás 
una actividad más atencional, sin ritmo ni movimiento encaje mejor en ese momento, del 
tipo de funciones ejecutivas. Por el contrario, si los alumnos han pasado una o dos 
sesiones trabajando otras áreas curriculares diferentes a nuestra propuesta, estaría 
recomendado realizar un juego más activo para que renueven su interés hacia otros 
aprendizajes. 

Es muy importante realizar un ejercicio de observación continuada y sistematizada 
con los grupos, e ir analizando en todo momento sus intereses y asumir que sus tiempos 
de atención todavía son cortos, por lo que está más que recomendado proponerles 


actividades atractivas, pero no demasiado extensas ni en la forma ni en su duración. 


4. RESULTADOS 


Los resultados del Proyecto Maginot son concluyentes. Aquellos alumnos y 
alumnas, para los cuales se había pensado el planteamiento de las actividades, han 
experimentado una sensible mejoría. 

Cuando se planteó aplicar esta experiencia en el aula se hizo desde un enfoque 
totalmente colaborativo con las tutoras y tutores de primero de primaria, partiendo desde 
su programación de aula y coordinando cada uno de los aspectos a trabajar. 

El grupo de alumnos que presentaban dificultades en la adquisición de la 
lectoescritura, por inmadurez perceptiva-cognitiva, fueron adquiriendo progresivamente 
una mayor destreza en conceptos básicos no asimilados en la etapa de infantil. Nos 
referimos a las reglas de conversión fonema-grafema, a la mejora de su conciencia léxica, 
silábica y fonológica en último lugar. Esta mejoría determinó el avance en la 
decodificación gráfica desde la ruta fonológica hacia la ruta directa o visual, 
encontrándose en el momento de la finalización de la experiencia en el proceso de 
reconocimiento de palabras bisilabas y trisilabas con una cierta velocidad lectora, lo que 


supuso un avance en la comprensión. Este aspecto supone un gran adelanto respecto a la 
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evolución que habían experimentado hasta el momento de la implementación del 
programa. 

En cuanto al grupo de alumnos y alumnas con dificultades en el desarrollo del 
lenguaje oral, encontramos, que haberlos sometido de forma sistemática a actividades de 
expresión, de confección de un discurso más elaborado, de expresión de su opinión, 
habría contribuido por un lado a una sensible mejoría en su comunicación oral, tanto con 
sus iguales como con el adulto. Por otro lado, esa evolución lingúística supuso que el 
acceso a la lengua escrita se realizase con más y mejores garantías. En este caso que nos 
ocupa, los alumnos y alumnas con este perfil se mostraron más participativos en las 
actividades de karaoke, se registró que su confianza había aumentado y eso se tradujo en 
una mejora de su autoestima. 

Por último, el alumnado desmotivado experimentó un aumento en los tiempos de 
atención durante las propuestas didácticas, sobre todo en los momentos a participar en los 
dilemas morales, los bailes de Just Dance y el karaoke. Este aumento en los tiempos de 
atención provocó que se sumaran a las actividades con el resto de compañeros, mejorando 


el ambiente de clase y dejando de ser elementos disruptivos en el aula. 


5. CONCLUSIONES 


Podemos decir que el Programa Maginot ha logrado confirmar que una propuesta 
diferente, basada en evidencias científicas, ajustada a contenidos curriculares, pero 
alejada de metodologías tradicionales beneficia al alumnado en su proceso de aprendizaje 
de la lectoescritura. 

Se extraen diferentes conclusiones al respecto de toda la intervención realizada. 
La primera que podemos reseñar es que los alumnos y alumnas de los grupos participantes 
han disfrutado aprendiendo a leer, han jugado, han bailado y han cantado. Este aspecto 
no es baladí, de hecho, creemos que cuanto más disfruten nuestros niños y niñas más 
aprenderán y más ganas tendrán de hacerlo a nuestro lado. 

Otro aspecto que se debe comentar es que el desarrollo de estas actividades ha 
cambiado la percepción y creencias de los profesores tutores. Han sido capaces de 
reflexionar y sumar, a su basta experiencia, otras posibilidades de enseñanza, otras 
técnicas diferentes a las que hasta el día de hoy utilizaban, pero no para sustituir su 
metodología y sus actividades habituales sino para ampliar, agrandar o acrecentar sus 


posibilidades de trabajo con los niños y niñas de sus grupos. 
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Es por esto creemos que, si los maestros se divierten enseñando, los alumnos 


aprenden divirtiéndose... y nosotros nos hemos divertido. 
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Resumen 


Este trabajo es un estudio de caso en el que se analiza el proceso de lectura inicial y de toma de 
notas llevado a cabo por alumnos de 4° de Educación Secundaria Obligatoria en el marco de una 
secuencia didáctica basada en la interrelación de las tareas de leer y escribir. Este proceso inicial 
es el primer paso de un proyecto de lectura y escritura académica que plantea la composición de 
un texto que se nutre de las informaciones de diferentes fuentes contenidas en un dossier de 
documentación. El proyecto se apoya en el trabajo cooperativo y enmarca las prácticas de lectura 
y escritura en una situación sociodiscursiva real. El análisis se propone examinar el proceso de 
lectura y escritura de notas llevado a cabo por dos grupos de tres alumnos y del resultado de dicho 
proceso (las notas de lectura). Para el análisis, se tiene en cuenta tanto la interacción verbal del 
grupo como el producto de su trabajo. Esta investigación profundiza en el estudio de la actividad 
analizada, con la identificación las operaciones de trabajo, los obstáculos encontrados y las 
estrategias desarrolladas. El principal aporte es la identificación en los grupos de dos visiones de 
la tarea (restrictiva y reproductiva, y constructiva y elaborada), asociadas a unos patrones de 
actividad y a unas estrategias concretas. Todo esto permite conocer mejor cómo se lleva a cabo 
el proceso de leer para escribir y su aprendizaje. 


Palabras clave: colaboración, educación secundaria, escribir a partir de fuentes, lectura 
y escritura epistémicas, proceso de leer para escribir. 


Abstract 


In this paper we present the results of a case study focused on the initial reading and note-taking 
carried out by students of secondary education (15-16 years old) within the framework of an 
instructional sequence based on connected reading and writing tasks. This initial process is the 
first step of an academic reading and writing project that aims at the composition of a text based 
on the information from multiple sources included in a dossier. The project is based on 
cooperative work; reading and writing practices are framed in a real socio-discursive situation. In 
our analysis we aim to examine the process of reading and note-taking carried out by two groups 
of three students and the result of this process (the reading notes). For the analysis, both the 
group's verbal interaction and the product of their work are taken into account. This research 
delves into the work operations, the found obstacles and the strategies developed by the students 
during the beforementioned activity. The main contribution of the paper is the identification of 
two visions of the task (restrictive and reproductive, and constructive and elaborate), associated 
with activity patterns and specific strategies. These findings allow us to better understand how 
the process of reading-to-write and its learning develop. 


Keywords: collaboration, epistemic reading and writing, reading-to-write process, 
secondary education, writing-from-sources. 
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1. INTRODUCCIÓN 


La lectura y la escritura son dos actividades esenciales y omnipresentes en la 
sociedad de la información, de la comunicación y del conocimiento. Participar autónoma 
y eficazmente en todas las esferas de la vida social requiere un alto grado de 
alfabetización. La alfabetización del siglo XXI implica el desarrollo de las competencias 
lectora y escritora, que llevan aparejados saberes y destrezas necesarios para interactuar 
en las situaciones sociales, con distintos textos e informaciones y guiados por diferentes 
fines (Solé, 2012; Zayas, 2012; Camps, 2017). 

Leer y escribir son dos actividades interrelacionadas y estrechamente ligadas al 
aprendizaje. No solo permiten acceder a la información y transmitirla, sino que también 
son dos potentes herramientas para la construcción y la transformación del conocimiento 
(Bereiter y Scardamalia, 1987). Se ha demostrado que cuando la lectura y la escritura se 
conectan, se refuerzan sendos aprendizajes y además se multiplica la potencialidad 
epistémica de ambas actividades (McGinley, 1992; Tierney y Shanahan, 1996; Spivey, 
1997; Martínez et al., 2015; Shanahan, 2016). Esta conexión se materializa en el aula en 
forma de proyectos de trabajo de leer para escribir, escribir a partir de la lectura de 
diversas fuentes y leer y escribir para aprender (Reig, 2017). Para llevar a cabo tareas que 
integran las habilidades de leer y escribir, los alumnos deben coordinar ambos procesos 
estratégicos de construcción del sentido, el de la comprensión lectora y el de la 
composición escrita, lo que implica un elevado control consciente (Flower, 1990; Solé, 
2012; Zayas, 2012). Son, pues, unas tareas de una gran exigencia cognitiva que implican 
comprender diferentes textos individualmente y en conjunto, y, a la vez, seleccionar, 
organizar y conectar el contenido de las fuentes para elaborar un texto propio con una 
nueva estructura organizativa (Spivey y King, 1989; Spivey, 1997). 

El doble proceso de leer para escribir, por una parte, y escribir a partir de fuentes, 
por la otra, es sumamente complejo e incluye actividades tan diversas como la lectura de 
las fuentes, la escritura de notas, la lectura de las notas, la composición del texto y la 
relectura, y desencadena patrones de actividad secuenciales y recursivos (McGinley, 
1992; Lenski y Johns, 1997). Algunas investigaciones han demostrado que la calidad del 
proceso y del producto depende de factores como la metacognición y la representación 
mental de la tarea, de los procedimientos de trabajo y de las estrategias de lectura y de 
escritura que se llevan a cabo (McGinley, 1992; Lenski y Johns, 1997; Flower, 1990; 
Mateos y Solé, 2009). 
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En este trabajo presentamos los resultados de un estudio que analiza la actividad de 
lectura de diversas fuentes y la toma de notas realizada con el objetivo de escribir un texto 
académico en secundaria. Forma parte de una investigación más amplia (Reig, 2020) en 


la que se examina la totalidad del proceso de escribir a partir de fuentes. 


2. OBJETIVOS 


El objetivo general de este trabajo es analizar la complejidad de la fase de lectura 
inicial y toma de notas orientada a la escritura a partir de múltiples fuentes documentales 
en el marco de una secuencia didáctica. En relación con este objetivo general, nos 
planteamos dos objetivos específicos: 1) Caracterizar la actividad de lectura de las fuentes 
y la escritura de notas de dos equipos de trabajo. 2) Identificar las operaciones que se 
llevan a cabo, los obstáculos que aparecen y las estrategias que se desarrollan, y 


comprobar si hay diferencias entre los dos equipos. 


3. MÉTODO 


Esta investigación es un estudio de caso llevado a cabo en un contexto de aula. 
Recoge los datos de la implementación de una secuencia didáctica (SD) de lectura y 
escritura académicas inspirada en el modelo de Camps (2003), que tuvo lugar en dos aulas 
de 4° de ESO de un IES de València (España),!” concretamente en la clase de Valencia: 


llengua i literatura.'* 


3.1. La secuencia didactica 

La SD se apoya en la modalidad de trabajo cooperativo (Mercer y Littleton, 2007; 
Camps, 2017) y consiste en la lectura de un dossier de documentacion y en la gestion de 
las informaciones contenidas con la finalidad de escribir un texto que responda a un 
objetivo comunicativo específico: informar sobre un tema histórico a unos destinatarios 
reales. Tres pilares fundamentan la SD: la colaboración entre iguales para leer y escribir, 
el dossier de documentación como recopilación de textos fuente que permiten informarse 
sobre un tema, y la lectura y la escritura como prácticas sociales, situadas en un contexto 


discursivo específico e interrelacionadas (Reig, 2017). 


17 En el sistema educativo español, 4° de ESO es el último curso de la Educación Secundaria Obligatoria 
(15-16 años). 

18 El catalán y el español son las dos lenguas oficiales del territorio valenciano. Son lenguas curriculares de 
las que se hace un uso vehicular en la escuela. La variedad del catalán que se habla en este territorio recibe 
también el nombre de valenciano. 
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El dispositivo didáctico se divide en dos grandes etapas: la aproximación inicial a 
los textos fuente (leer para informarse y para escribir) y la redacción (escribir un texto 
informativo a partir de las fuentes). Aquí nos centramos en la primera etapa, en la que los 
alumnos llevan a cabo la lectura inicial y la toma de notas del dossier de documentación.!” 

El tema sobre el que los alumnos tienen que informarse (e informar a otros) es la 
represión lingüística en el Estado español durante la dictadura franquista, tema 
compartido por las materias de Historia y de Valencia: llengua i literatura. El dossier del 
que se extrae la información, diseñado ad hoc para la investigación, está compuesto por 
22 textos de géneros diversos, tanto fuentes primarias como secundarias, entre las que 
encontramos textos académicos historiográficos y filológicos elaborados por expertos, 
reportajes periodísticos, fragmentos de dietarios, memorias o intercambios epistolares 
entre intelectuales, entrevistas a editores, libreros y escritores, etc. Los documentos están 
numerados y pertenecen a dos grandes categorías: los textos comunes —son 4 fuentes que 
se leen y comentan en gran grupo con el docente antes de la fase que nos ocupa—, y los 
otros 18 textos, que se leen en pequeño grupo. Estos 18 textos específicos se organizan 
en cuatro líneas temáticas que corresponden a cuatro temas específicos que permiten 
acotar el contenido.” 

Durante la fase que estudiamos, los grupos se familiarizan con el dossier y 
comienzan la lectura para introducirse en el tema general y en los diferentes subtemas y 
poder escoger así la línea temática sobre la que tratará el texto que producirán. Desde un 
punto de vista didáctico, la línea temática delimita la lectura y facilita la gestión de las 
fuentes, a la vez que ayuda a regular el proceso de comprensión lectora, puesto que 


constituye una guía interpretativa de las fuentes en su conjunto.?! 


3.2. Tratamiento y análisis de los datos 
Tal como hemos indicado, en este trabajo exponemos los resultados de dos de los 


grupos que participan en la investigación, el G1 y el G2. Son dos grupos homogéneos de 


19 La etapa de lectura inicial y escritura de las notas de lectura, que analizamos en este trabajo, se lleva a 
cabo en dos sesiones, la segunda y la tercera sesión de la secuencia (S2 y S3). 

20 Las líneas temáticas son: 1) Represión pública. Uso de la lengua en la escuela y en la calle, 2) Editoriales: 
censura, clandestinidad y revitalización de las actividades culturales; 3) Escritores: lengua e historias 
personales; 4) Represión física. Ataques y atentados. 

21 Introducimos la línea temática como un elemento de regulación externa que contribuye a regular 
metacognitivamente el proceso de comprensión lectora. Sobre ayudas a la comprensión y a la 
autorregulación de los procesos de aprendizaje, ver Sánchez Miguel (1998), que habla de mediación lectora, 
y Ribas (2000), Solé (2012) y Zayas (2012). 
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tres miembros. Los datos son de dos tipos: las grabaciones del trabajo de aula en pequeño 
grupo y las notas de lectura. 

Por un lado, examinamos el procedimiento general de los grupos mientras leen y 
toman notas. Determinamos el patrón de trabajo, la modalidad individual o colectiva de 
la lectura y de la toma de notas, el comentario y discusión del contenido para reforzar la 
comprensión lectora, la relectura y sus fines, el tipo de notas que se toman y su orientación 
(a la comprensión de las fuentes o a la planificación). 

Por otro lado, identificamos las operaciones que llevan a cabo los alumnos mientras 
realizan la tarea. Para ello, efectuamos un análisis de las interacciones dirigido al examen 
del contenido del intercambio verbal de los dos grupos. Esto nos permite conocer lo que 
hacen y lo que dicen mientras leen los textos fuente y toman notas. Para ello, 
transcribimos las interacciones siguiendo criterios de transcripción neutra y aplicamos a 
los enunciados las categorías de acuerdo con el tipo de operación predominante: 
organización y control de la tarea, planificación, textualización, revisión y digresiones 
(Milian, 1999; Ribas, 2000). Además, atendiendo a la especificidad de la tarea de leer 
para escribir y de la escritura de notas de lectura, decidimos incorporar una nueva 
categoría, la lectura, propia y definitoria de nuestra investigación, que corresponde a las 
intervenciones en las que leen en voz alta, comentan lo leído, comparten dudas sobre el 


léxico o el contenido y expresan valoraciones (Reig, 2020). 


4. RESULTADOS 


En este apartado presentamos los resultados del análisis general del proceso y 
exponemos el contraste entre los dos grupos (ver figuras 1 y 2). En los subapartados 
siguientes, desarrollamos el análisis específico del proceso desarrollado por los dos 
grupos (el Gl y el G2), un análisis en el que triangulamos los datos del proceso —que 


surgen del análisis de la interacción verbal—, con los del producto, las notas de lectura. 


Figura 1. Datos del proceso de lectura inicial y toma de notas 


Lectura Toma de notas Proced. Relectura Comentarios 


G2 L-N 
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Los miembros de los dos grupos realizan una lectura individual y silenciosa de las 
fuentes; la colaboración, no obstante, aparece cuando toman las notas de lectura. El G1 
colabora plenamente en la escritura de las notas, mientras que el G2 realiza una parte en 
equipo y otra individualmente. Los dos grupos deciden seguir el mismo procedimiento de 
trabajo (L—N), que consiste en no tomar notas de lectura hasta que no han elegido una 
línea temática y han leído todas las fuentes. La relectura se produce en ambos grupos: en 
el G1 es de carácter muy selectivo, dirigida a la resolución de problemas de comprensión 
o a la obtención de informaciones específicas, y en el G2 busca reforzar la comprensión 
general. Tanto el G1 como el G2 comentan los textos fuente tras la lectura. 

La Figura 2 refleja el resultado de la cuantificación de las operaciones que el G1 y 
el G2 llevan a cabo en esta fase inicial. El G2 realiza todas las operaciones previstas, 
mientras que el G1 no registra enunciados de revisión de las notas. En ambos grupos las 
operaciones centrales son la organización y control de la tarea y la lectura, pero la 
distribución de los enunciados es diversa. El trabajo del Gl está consagrado 
mayoritariamente al comentario de las lecturas (62%), dato que contrasta con el G1, que 
registra unos valores similares de las operaciones de organización y control y de lectura, 


siendo la primera ligeramente superior (43,7% y 39% respectivamente). 


Figura 2. Distribución de las operaciones de los dos grupos (G1 y G2) en la fase de lectura inicial 
y toma de notas (S2 y S3) 


22,9% 62% 
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G2 
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4.1. La visión restrictiva y reproductiva de la tarea: el G2 

El G2 lo forman Marina, Rosa y Teo, tres alumnos poco colaborativos que tienen 
dificultades para gestionar la tarea y hallar las estrategias adecuadas para llevarla a cabo. 
En la primera sesión de lectura en pequeño grupo (S2) se decantan por una línea temática 
y realizan una primera lectura autónoma y silenciosa de los textos que la componen. En 
la sesión siguiente (S3), el trabajo se divide en dos partes diferenciadas. En la primera, 


deciden escribir cooperativamente un breve epígrafe que sintetice cada texto de la línea, 
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cuatro en total. Para ello, necesitan releer en su totalidad las dos fuentes que más 
dificultades de comprensión les plantean. En la segunda parte de la sesión el trabajo se 
vuelve individual, y cada uno escribe un resumen de uno de los textos, sin acordar 
previamente ninguna pauta de trabajo específica. La redacción de los resúmenes implica, 
de nuevo, la relectura de las fuentes. 

La distribución de las operaciones del G2 por sesiones da prueba del proceso 
descrito (ver Figura 3). En la S2 el trabajo se centra únicamente en la gestión de la tarea 
y en la lectura y comentario de las fuentes, mientras que en la S3 aparecen las operaciones 
ligadas a la redacción de las notas de lectura. Las cifras del recuento reflejan la escasa 
cooperación durante la escritura de las notas (S3), dado que los valores de la planificación 


y, especialmente, los de la textualización y la revisión son muy bajos. 


Figura 3. Distribución de las operaciones del G2 por sesiones 
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Las notas de lectura son heterogéneas en cuanto a la forma y a la calidad. En la lista 
de documentos con el epígrafe generalizador correspondiente (Tabla 1), elaborada 
cooperativamente, identifican el ámbito al que se refiere cada texto, a excepción del 
documento 8, en el que dejan constancia del género (la carta) y de los interlocutores 
(remitente y destinatario). Las interacciones revelan que es la profesora quien suscita la 
escritura de estas primeras notas tan concisas. Además de proponerles la estrategia de 
síntesis basada en la escritura de hiperónimos o epígrafes, la docente orienta la 
interpretación macrotextual de la línea temática, puesto que sugiere que a cada uno de los 


cuatro textos le corresponde un ámbito del uso social de la lengua. 
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Tabla 1. Fragmento de las notas de lectura del G2” 


Documento 4: Represión en los espacios públicos 
Documento 5: Represión en la escuela 
Documento 6: La depuración de los maestros y de los funcionarios 


Documento 8: Carta de Joan Oliver a Xavier Benguerel 


La segunda parte de las notas la constituyen los resúmenes de las fuentes de la 
línea temática. Son textos de extensión variable: bien sintetizan las informaciones de la 
fuente de la que se nutren, bien recogen informaciones principales y secundarias de 
manera muy detallada, bien incluyen divagaciones que se alejan del contenido original. 
Cada resumen se identifica con el número o el título del documento. En general, son 
escritos muy dependientes de las fuentes construidos mediante copias y paráfrasis de los 
originales. La conversación entre iguales revela las dificultades para la comprensión de 
los textos. Incluso cuando son capaces de detectar el tópico de una fuente y de relacionarlo 
con ideas abstractas (en el ejemplo de la Tabla 2, la manipulación o la coacción), no 
consiguen que la formulación escrita de las notas vaya más allá de los casos particulares, 


y la profusión de ejemplos es abundante. 


Tabla 2. Ejemplo 1 de interacción del G2 


172. Marina: Es que de este texto no se puede eh... sacar una cosa porque habla de 
distintos temas en cada párrafo. 

173. Rosa: ¿Pero no habla de la manipulación, de cómo hacían que se pillaran unos 
entre otros? 

174. Marina: ¿El qué? 

175. Rosa: Es que realmente es como la manipulación, que hacían que unos se pillaran 
entre otros. 

176. Marina: No. Habla sobre... eh... sobre la manera en que los profesores hacían que 
[los alumnos] no hablasen en catalán. 

177. Rosa: Exacto, para que se pillasen- 

178. Marina: Si. 

179. Rosa: Entre ellos... 


180. Marina: Sí, pero es que habla de distintos casos. 


181. Teo: Pero la idea es la misma, ¿no? 


22 Traducidas al español. 
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El predominio de enunciados de operación de organización y control de la tarea 
se explica por dos factores: 1) la dificultad para entender la consigna y, por ende, para 
darle respuesta; y 2) el enfoque individual de la tarea, con la división del trabajo, que 
implica un desarrollo paralelo de las notas por parte de los tres compañeros, lo cual exige 
una supervisión constante del proceso. Las interacciones ofrecen ejemplos ilustrativos de 
la representación mental de la tarea de este grupo. Observemos en turno 155 (Tabla 3), 
en el que Marina verbaliza su estrategia de trabajo, consistente en resumir aisladamente 
cada fuente para unirlas después y obtener así, en principio, la redacción, estrategia a la 


que Rosa se adhiere inmediatamente. 
Tabla 3. Ejemplo 2 de interacción del G2 


155. Marina: Yo es que lo estoy resumiendo. Para así ya unirlo y ya tenemos la 
redacción. En principio. 


156. Rosa: Pues yo voy a hacer lo mismo. Espérate. 


Sin embargo, esta estrategia de trabajo les provoca dudas y desconfianza, que 
manifiestan verbalmente en repetidas ocasiones. El siguiente fragmento (Tabla 4) se 
inicia cuando Marina comunica a su equipo que ha terminado con el resumen de su texto, 
lo que provoca que Teo pida una aclaración sobre la consigna. La respuesta de sus 
compañeras ofrece un nuevo ejemplo de verbalización de las ideas sobre la tarea y de las 
dudas que genera (turno 186: «pero habría que juntarlo de una forma decente, 


porque...»). 


Tabla 4. Ejemplo 3 de interacción del G2 


182. Bueno, ya lo tengo. Mi parte es solo esto. 

183. Teo: ¿Pero qué hay que hacer?, ¿Un texto entre todos o un texto cada uno que 
ponga eso? 

184. Rosa: Eh, no, sacas las ideas del texto que has elegido, que en tu caso ha sido el 
4, 

185. Marina: Con lo que hemos resumido cada uno podríamos tener ya... la redacción. 


186. Rosa: Sí. Y después juntamos todo lo que hemos resumido, pero habría que 


juntarlo de una forma decente, porque... 
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4.2. La visión constructiva y elaborada de la tarea: el G1 

El G1 lo forman Javi, Sofía y Rodrigo, tres estudiantes muy colaboradores que 
trabajan con interés e implicación. En la S2 cada uno decide autónomamente las fuentes 
que quiere leer y las lee individualmente, sin ceñirse a una línea temática concreta. 
Terminada la lectura, en la S3 escogen la línea temática. Hay un acuerdo tácito sobre el 
método de trabajo: comentan las ideas desde una perspectiva globalizadora, intentando 
construir una interpretación integradora de las informaciones. Comparten dudas, 
construyen cooperativamente el sentido y vuelven a los textos para releerlos 
selectivamente cuando surge algún obstáculo. Mientras hablan, uno de los alumnos 
escribe las notas. La riqueza de la conversación contrasta con la extensión y el contenido 


de las notas, que son breves y recogen una parte insignificante de lo que se habla. 


Figura 4. Distribución de las operaciones del G1 por sesiones 
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Esta dinámica se refleja en la distribución de las operaciones (Figura 4). En la S2 
solamente se producen enunciados de organización y control de la tarea y de lectura. Los 
primeros tienen que ver con la preparación de la tarea y el acuerdo de no tomar notas 
hasta que no hayan realizado una primera lectura de textos de diferentes lineas temáticas 
y de haberse decantado por una de ellas. La conversación de esta sesión evidencia la 
preferencia del grupo por dos de las líneas temáticas (ver Tabla 5), pero aún así, además 
de leer las ocho fuentes que componen estas líneas, leen textos de otras temáticas que les 
llaman la atención. 

El grupo demuestra un gran interés por la lectura —por voluntad propia leen al menos 


10 de los 18 textos específicos— y una gran capacidad de concentración. 
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Tabla 5. Ejemplo 1 de interacción del G1 


42. Sofía: Yo estoy entre el primero y el último. 

43. Rodrigo: Exacto. A mí me parece muy bien el primero. 

44. Javi: A mí lo mismo. Bueno, vamos a coger ideas de los dos, más o menos. 

45. Rodrigo: Por lo menos el último sí me lo leí completo. Y lo entendí. Bueno, algunas 
palabras... ¿Entonces sacamos ideas del primero y del último? 

46. Javi: Sí. 

47. Rodrigo: A ver, es que no está. Este va a anotar. 


48. Javi: No, no, primero lee. 


En la S3, el procedimiento de trabajo es sumamente recursivo (ver Tabla 6). 
Alguien destaca una idea relevante y se genera un intercambio de comentarios que 
conecta dicha idea con el contenido de los diferentes textos, sin perder de vista la toma 
de notas. La recursividad del proceso de este equipo hace especialmente difícil la 
asignación de las categorías de las operaciones a los enunciados, ya que mientras 
seleccionan ideas (planificación), comentan estas ideas y los textos de los que provienen 
(lectura), resuelven dudas de comprensión y vuelven a leer (lectura), se aseguran de las 
ideas que quieren transmitir (planificación) e incluso de cómo  formularlas 
(textualización). El comentario y la relectura, además, les permite identificar nuevas 
ideas, que ponen en común con lo que ya sabían e integran en la macroestructura 


semántica global. 


Tabla 6. Ejemplo 2 de interacción del G1 


103. Sofía: Que les llibreries sofrien atemptats, no? Sobretot la de Tres i Quatre. [Que 
las librerías sufrían atentados, ¿no? Sobre todo la de Tres i Quatre] 

104. Rodrigo: Ah... estos atentados. Bueno, no sé si es una idea principal. Los atentados 
son encubiertos por la... esa cosa que se me olvidó. (vuelve a la fuente) ¡Ah! Que culpan 
a la guerrilla urbana por los hechos de incendiar a la... a la librería Tres 1 Quatre. 

105. Javi: A l'extrema dreta. 

106. Rodrigo: No sé qué es eso. 

107. Javi: La extrema derecha. 


108. Ah. A ver... 
[...] 
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111. Javi: Los que estaban a favor de Franco, vamos. 

112. Rodrigo: Ah, exacto. Queman la librería y solo para no saber quién era culpable... 
113. Javi: Pero tenemos, pero tenemos... 

114. Rodrigo: Ah, vale. 

115: Javi: Tenemos que decir “la banda”. 


116. Rodrigo: Ah, eso sí, [la banda] de extrema derecha. 


Las interacciones que se suceden durante estas dos sesiones contienen una 
concentración muy elevada de ejemplos que revelan la importancia de la colaboración en 
la construcción del sentido. Mientras leen y hablan sobre las fuentes intentan encontrar 
puntos de contacto entre los diferentes textos. La comprensión no se produce solo 
aisladamente, sino en conjunto, y esta voluntad de interpretar el sentido global es lo que 
guía el trabajo del equipo. 

Tal como se observa, la redacción de las notas es producto de una reflexión 
cooperativa en la que participan los tres miembros del grupo. A diferencia de las notas 
del G2, las del G1 no explicitan las fuentes de la línea temática a las que se remiten (ver 
Tabla 7). El carácter globalizador y generalizador de la conversación que las genera es lo 
que explica que no se pueda establecer una correspondencia unívoca entre cada punto de 
las notas y una fuente. Lo que queda por escrito no es más que el esqueleto de lo que el 


grupo desarrolla oralmente. 


Tabla 7. Fragmento de las notas de lectura del G1” 


- Las librerías sufrieron atentados por parte de bandas de extrema derecha. 
Sobretodo la librería Tres 1 Quatre en Valencia. 
- Al principio, la librería Tres i Quatre vendía sus libros en catalán por la calle. 


- Lapolicia [franquista] ayudaba indirectamente a las bandas de extrema derecha. 


5. CONCLUSIONES 


Esta investigación nos ha permitido profundizar en el estudio de las actividades de 
lectura y toma de notas orientadas a la escritura a partir de fuentes. Mediante el análisis 
del proceso desarrollado por los dos grupos y del resultado (las notas) hemos identificado 


patrones y estrategias diversos que dan cuenta de la complejidad de la doble consigna de 


23 Traducidas al español. 
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una tarea que integra las habilidades de leer y escribir, lo cual nos posibilita conocer mejor 
cómo se lleva a cabo este proceso y su aprendizaje. 

Las operaciones esenciales de esta fase son la organización y el control de la tarea 
y la lectura y el comentario de las fuentes. La primera es necesaria para definir el método 
de trabajo y gestionar una tarea que no les resulta sencilla. La segunda aparece 
especialmente cuando comentan las lecturas y tratan de resolver dudas y construir 
cooperativamente el sentido. Como escriben anotaciones de lo que leen, también aparecen 
operaciones propias de la redacción (planificación, textualización y revisión). Los 
principales obstáculos tienen que ver con la comprensión de la consigna y, por tanto, con 
la representación mental de la tarea, y con las dificultades de comprensión lectora de los 
textos. 

El proceso desarrollado por los grupos refleja dos visiones de la tarea: la visión 
restrictiva y reproductiva y la visión constructiva y elaborada. La primera, restrictiva y 
reproductiva (G2), limita la lectura a la comprensión aislada de los textos y concibe la 
composición basada en textos fuente como la repetición sintética de informaciones. Las 
notas que resultan son heterogéneas e inconexas. Pese a que la relectura es frecuente, no 
se realiza de manera selectiva o dirigida a unos objetivos concretos. Además, el grupo es 
bastante impermeable a la regulación externa (colaboración entre iguales e intervención 
del adulto), hecho que se explica por el peso de esta visión restrictiva en esta fase inicial. 
La estrategia de toma de notas propuesta al grupo por la docente, orientada a la lectura 
crítica, contrastiva y global de toda la línea temática, se sustituye por la escritura 
individual y rudimentaria de resúmenes. Aún así, las interacciones muestran las dudas del 
grupo sobre la estrategia seguida. 

La visión constructiva y elaborada de la tarea (G1) comporta la asunción de la 
integración de las actividades de leer y escribir. El análisis del proceso de trabajo del G1 
permite identificar algunos factores determinantes de la calidad. Se trata de un proceso 
dinámico y muy recursivo caracterizado por la colaboración constante entre los 
miembros. Leen textos de diferentes líneas temáticas y hacen uso del habla exploratoria 
para construir cooperativamente el sentido. A la vez que satisfacen la comprensión más 
inmediata de las fuentes, se esfuerzan por construir una comprensión general que se 
refleja tanto en la riqueza del diálogo como en la composición de las notas. Los textos no 
se tratan aisladamente; las ideas se conectan para formar la macroestructura semántica 
global, hecho que indica claramente que el comentario de las lecturas se realiza teniendo 


presente la planificación. La relectura es un recurso para la comprensión y está 
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plenamente dirigida a la resolución de problemas concretos. Las notas no recogen la 
profundidad del razonamiento registrado por las grabaciones, porque el peso de la 


planificación recae en el diálogo. 
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Resumen 


Una de las formas más frecuentes de desadaptación en el espacio de trabajo del aula, se 
relaciona con la presencia de alumnos que, sin tener déficits mentales, sensoriales o 
incluso problemas de exclusión, no rindan o no aprovechen todas las oportunidades que 
reciben en la escuela, lo que se manifiesta en una clara prevalencia de dificultades 
relacionadas con los procesos vinculados con la lectoescritura. La dislexia se trata de una 
de las dificultades más frecuentes en la lectoescritura, y, por tanto, conviene encontrar 
nuevas herramientas que permitan corregir estos déficits, con la mayor efectividad 
posible. Partiremos para ello de las opciones que la neuroeducación nos permite plantear, 
a partir de los estudios de la neurociencia, una visión de la enseñanza basada en el uso de 
estrategias y tecnologías aplicadas a los procesos educativos fundamentadas en el 
funcionamiento del cerebro. La neuroeducación aplicada a los niños con problemas 
lectoescritores se apoya en las aportaciones científicas sobre la eficacia de los programas 
de entrenamiento cognitivo mediante las nuevas tecnologías, el neurofeedback, los 
serious games O la realidad virtual entre otras muchas herramientas que nos ofrece esta 
novedosa pero potente disciplina. Estas nuevas herramientas facilitan tanto la evaluación 
como la intervención para la mejora del aprendizaje de los niños con o sin necesidades 
educativas especiales. Atendiendo a estos criterios, nuestro trabajo se centrará en la 
utilización de los serious games como herramienta didáctica para mejorar los procesos 
relacionados con los desarrollos lectoescritores, refiriéndonos con ello a actividades de 
carácter lúdico o de apariencia lúdica que, utilizando como soporte las nuevas 
herramientas electrónicas, han venido a sumarse a las opciones y posibilidades de 
actuación educativa en el momento actual. 


Palabras clave: neuroeducación, juegos serios, problemas, lectoescritura, aprendizaje. 


Abstract 


One of the most frequent forms of maladjustment in the classroom workspace is the 
presence of students who, without having mental, sensory deficits or even exclusion 
problems, do not perform or do not take advantage of all the opportunities they receive at 
school, manifesting this a clear prevalence of difficulties related to the processes related 
to literacy. Dyslexia is one of the most frequent difficulties in reading and writing, and 
therefore it is convenient to find new tools to correct these deficits as effectively as 
possible. To do this, we will start from the options that neuroeducation allows us to 
propose, based on neuroscience studies, a vision of teaching based on the use of strategies 
and technologies applied to educational processes based on the functioning of the brain. 
Neuroeducation applied to children with reading and writing problems is supported by 
scientific contributions on the effectiveness of cognitive training programs through new 
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technologies, neurofeedback, serious games or virtual reality, among many other tools 
offered by this novel but powerful tool. discipline. These new tools facilitate both 
assessment and intervention to improve children's learning with or without special 
educational needs. Based on these criteria, our work will focus on the use of serious games 
as a didactic tool to improve the processes related to reading and writing developments, 
thereby referring to activities of a playful or playful appearance that, using the new 
electronic tools as support , have come to join the options and possibilities of educational 
action at the present time. 


Keywords: neuroeducation, serious games, problems, literacy, learning. 


1. INTRODUCCIÓN 


Durante mucho tiempo la comprensión de las dificultades y trastornos del desarrollo 
han sido foco de interés de numerosas investigaciones, siendo la dislexia una de las 
dificultades de aprendizaje más estudiadas de las últimas décadas. En los últimos años, 
los expertos han intentado definir el término de la dislexia sin llegar a un consenso exacto, 
pero sí compartiendo algunas características. Tal como indican Etchepareborda y Habib 
(2001), la dislexia es una dificultad para la descodificación o lectura de palabras que altera 
algunos de los procesos cognitivos intermedios entre la percepción de la información y la 
elaboración del significado. Otros autores como Serrano y Defior (2004) hablan de la 
dislexia como un problema caracterizado por su prevalencia en el lenguaje escrito, 
manifestando una dificultad grave para identificar palabras escritas en las personas que la 
padecen. Estos autores indican además que la dislexia puede aparecer cuando la persona 
sabe leer y escribir debido a un daño cerebral (dislexia adquirida) o puede surgir antes de 
que la persona haya aprendido a leer, generando una serie de dificultades en el aprendizaje 
de la lectura y la escritura (dislexia evolutiva). 

Sin embargo, la edición más reciente del Diagnostic and Statistical Manual of 
Mental Disorders, publicado por la American Psychiatric Association, (APA, 2014), 
establece que la dislexia es un término alternativo utilizado para referirse a un patrón de 
dificultades del aprendizaje que se caracteriza por problemas en el reconocimiento de 
palabras de forma precisa o fluida, mal deletreo y escasa capacidad ortográfica. Además, 
si se utiliza dislexia para especificar este patrón particular de dificultades también es 
importante concretar cualquier dificultad adicional presente, como dificultades de 


comprensión de la lectura o del razonamiento matemático (p.93). 
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La prevalencia de la dislexia se ha estimado en un 5-15% de los niños en edad 
escolar, según el idioma y la cultura. En España la prevalencia oscila entre el 3,2% y el 
5,9% en estudiantes que se encuentran en Educación Primaria (Jiménez, Guzmán, 
Rodríguez y Artiles, 2009). 

Es una realidad que la forma actual de enseñanza, basada en los planteamientos 
pedagógicos más tradicionales, ha quedado varada en un pasado cada vez más remoto y 
menos contingente, debido a los nuevos avances investigadores, que sugieren nuevas y 
mejores formas de enseñar y aprender a la luz de los nuevos planteamientos no solo 
didácticos, sino sobre todo relacionados con las nuevas perspectivas afines a los avances 
en el conocimiento del cerebro y su funcionamiento. Desde este punto de vista renovador, 
la neuroeducación, nos brinda nuevas herramientas capaces de motivar a los estudiantes 
para que estos sean capaces de tener un aprendizaje más nutritivo y eficiente. Los avances 
científicos nos confirman de una forma rigurosa, cómo funciona el cerebro, sirviendo esto 
de base para trasformar la forma en la que se enseña, y se aprende. La neuroeducación, 
por tanto, propone una nueva visión de enseñanza basada en el uso de estrategias y 
tecnologías educativas fundamentadas en el funcionamiento del cerebro. En un intento de 
determinar con precisión el alcance de esta nueva manera de entender la educación 
podemos afirmar que: “La neuroeducación, se trata de un campo científico 
interdisciplinar que estudia la interacción entre los procesos neuronales, psicológicos y la 
educación con el propósito de mejorar el proceso de enseñanza y aprendizaje en el 
estudiante” (Martínez-González, Piqueras, Delgado y García-Fernández, 2018, p.24). 

Del mismo modo, tal y como indican Martínez, Piqueras, Delgado y García- 
Fernández (2018), podemos ver cómo la neurociencia está aportando nuevas herramientas 
evaluadoras capaces de detectar y mejorar el aprendizaje de los niños con o sin 
necesidades educativas especiales, como, por ejemplo, el neurofecback, los programas de 
entrenamiento cognitivo, o los juegos serios para la salud conocidos también como 
serious games. 

En los últimos años, el profesorado ha educado al alumnado sin conocer las 
conexiones neuronales que presenta el infante en cada etapa evolutiva. Sin embargo, en 
los últimos años, son cada vez más los autores que centran su trabajo en el estudio del 
cerebro del niño, considerando la gran importancia que tiene dicho estudio en la labor 
docente y en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Partimos en nuestro trabajo de la consideración de la neuroeducación como base y 


fundamento de la actuación formativa encaminada a conseguir efectos de eficacia 
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pedagógica en el alumnado con un diagnóstico de dislexia en el ámbito de la enseñanza 
reglada obligatoria. La neuroeducación, sin ninguna duda, es un concepto en pleno auge, 
cuyos estudios neuropsicológicos muestran la gran eficacia que supone en el desarrollo 
integral del alumno y en el proceso de enseñanza y aprendizaje de los educandos con y 
sin dificultades de aprendizaje. En este sentido podemos referir la afirmación de Campos 
(2010) según el cual desde hace algún tiempo “viene emergiendo una nueva ciencia, la 
neuroeducación, como una nueva línea de pensamiento y acción que tiene como principal 
objetivo acercar a los agentes educativos los conocimientos relacionados con el cerebro 
y el aprendizaje, considerando la unión entre la Pedagogía, la Psicología Cognitiva y la 
Neurociencia” (p. 10). 

Dicha rama, se nutre de tres grandes partes de la ciencia: la psicología; la pedagogía, 
y por último la neurociencia, formando en su conjunto la neuroeducación. Si hablamos 
de neuroeducación, estamos obligados a hablar de cerebro, ya que como relatan Martin- 
Loeches, Casado y Sel (2008) el cerebro es el órgano donde se encuentran las estructuras, 
necesarias para mantener y entablar las relaciones, base de la supervivencia del individuo 
y de la especie en su conjunto, siendo su importancia tal que la rotura de alguna de las 
estructuras cerebrales puede generar situaciones irreversibles. 

Si hablamos de algún órgano relacionado estrechamente con el concepto de 
aprendizaje, el cerebro es el referente por antonomasia; pero antes de proseguir, tal vez 
sería conveniente que nos planteásemos que entendemos por “aprendizaje” para poder 
reconocer con total claridad lo que queremos afirmar al tomar en consideración la 
posibilidad de mejorar el aprendizaje del alumnado diagnosticado con dislexia. 

La Real Academia Española (RAE) define aprendizaje como la “adquisición del 
conocimiento de algo por medio del estudio, el ejercicio o la experiencia, en especial de 
los conocimientos necesarios para aprender algún arte u oficio”. Y es que según los 
estudios más recientes, en el cerebro ocurre precisamente eso, se van adquiriendo, o dicho 
de otras forma, se van arraigando los conocimientos de manera fisiológica reconocible en 
las formaciones neuronales acumuladas en las distintas zonas del cerebro, o lo que es lo 
mismo, existe una relación directa entre los aprendizajes de todo tipo y las configuración 
fisiológica de las células neuronales en determinados sectores de nuestro cerebro, lo que 
genera una serie de circunstancias neurológicas que propician o explican el aprendizaje. 

Conocida la definición que nos aporta la RAE, sobre qué es el aprendizaje, para así 
vincular este último concepto con el de cerebro, deberemos indagar y profundizar en 


algunas de las características que este presenta. En este sentido, Campos (2010) afirma: 
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“El cerebro, es el único órgano del cuerpo humano que tiene la capacidad 
de aprender y a la vez enseñarse a sí mismo. Además, su enorme capacidad 
plástica le permite reorganizarse y reaprender de una forma espectacular, 
continuamente. Con aproximadamente 100 mil millones de células nerviosas 
llamadas neuronas, el cerebro va armando una red de conexiones desde la etapa 
prenatal y conformando un “cableado” único en cada ser humano, donde las 
experiencias juegan un rol fundamental. Este gran sistema de comunicación entre 
las neuronas, llamado sinapsis, es lo que permite que el cerebro aprenda segundo 


tras segundo.” (p.6). 


Para de la Barrera y Donolo (2009), la ensefianza afecta al cerebro, modificando las 
conexiones sinápticas. En esto, el ambiente y los estímulos recibidos afectan tanto a la 
estructura como a la funcionalidad del cerebro, no existiendo un único periodo sensible 
para el aprendizaje. Por tanto, el cerebro aprende y se va modificando a lo largo de toda 
la vida, por lo que se deberán promover ambientes efectivos para la enseñanza, como los 
que proponen los avances neuroeducativos, centrados en tareas académicas más 
significativas, con sentido, y cargadas de emociones, que permitan a los educandos 
aprender compresivamente generando nuevas conexiones y modificando las sinapsis 
cerebrales. 

Ante esto, sería útil e interesante que si afirmamos como beneficioso el proceso de 
captación de diferentes formas de aprendizaje, que sean estimulantes para el cerebro de 
cada educando, el educador debe conocer cómo aprende el cerebro y cuales son los 
mejores ambientes para desencadenar mayores estímulos en los alumnos para favorecer 
así dicho aprendizaje. 

Para poder comprender mejor el fenómeno al que nos referimos, tal vez pudiera ser 
interesante plantearnos, por ejemplo, por qué somos capaces de recordar algunos 
acontecimientos y no otros. ¿Por qué recordamos nuestro primer día en la Universidad, o 
la primera vez que montamos en bicicleta o nuestro primer beso, y, sin embargo, nos 
cuesta, o somos incapaces de recordar qué comimos la semana pasada o el calzado que 
llevaba nuestro compañero hoy en clase? Al fin y al cabo, somos capaces de recordar 
determinadas situaciones, porque han supuesto en nosotros un impacto emocional, o han 
sido un factor motivante que ha fijado conexiones neuronales en nuestra memoria, 


forjando fuertes aprendizajes que perdurarán a lo largo del tiempo. Pero quizá lo más 
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complejo sea plantear la siguiente pregunta: Las herramientas neuroeducativas, ¿son 
capaces de generar grandes cargas emocionales o motivar al alumnado para fijar dichas 
conexiones? 

Las neurociencias, que en los últimos años han ido revelando los increíbles 
misterios del cerebro y su funcionamiento, dotan al campo de la pedagogía de elementos 
fundamentales sobre las bases neuronales del aprendizaje, de la memoria, de las 
emociones y de otras muchas de las funciones cerebrales que son día a día, estimuladas y 
fortalecidas en el área. Actualmente, es innegable que el panorama educativo, como más 
arriba indicábamos, está cambiado a marchas forzadas, y que cualquier docente entienda 
y conozca, cómo aprende el cerebro, cómo procesa la información, cómo controla las 
emociones, los sentimientos, los estados conductuales o cómo es frágil ante determinados 
estímulos, parece ser el camino marcado para estimular de una forma mucho más 
avanzada el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado (Campos 2010). 

“La formación de docentes, psicopedagogos, psicólogos educacionales y todos 
aquellos profesionales que tengan una relación directa con la educación y los 
aprendizajes, deben recibir conocimientos en neurociencias y quienes trabajen en 
neurociencias deben tener contacto con los educadores en general. Parece imposible y 
hasta suena un tanto utópico, pero lo real es que los avances están cada vez más instalados 
en nuestra cotidianeidad... desde nuestras Universidades, tanto en el plano de docencia 
como en el de investigación habrá que atreverse y enfrentar este gran desafío.” (De la 
Barrera y Donolo, 2009, p. 14). 

Esta nueva concepción ha venido tomando en consideración determinadas 
actividades formativas que, en el marco específico de la utilización de las nuevas 
herramientas electrónicas, pudieran resultar herramientas de especial eficacia didáctica. 
Nos referimos a lo que se conoce como serious games (SG en adelante) una herramienta 
neuroeducativa que hace referencia a actividades de carácter lúdico o de apariencia lúdica 
que, utilizando como soporte las nuevas herramientas electrónicas, han venido a sumarse 
a las opciones y posibilidades de actuación educativa en el momento actual. Por lo que se 
refiere a los SG, actualmente, no existe una única definición que acote el concepto, pero 
estas definiciones coinciden en el punto de que se trata de juegos completos, cuyo objetivo 
no se basa en el mero entretenimiento, como los juegos lúdicos, sino en trasmitir 
aprendizajes que sean aplicables a la vida real. 

Por lo tanto, aunque se trata de un campo todavía muy poco conocido y con muchos 


aspectos por definir y comprender, varios estudios han comenzado recientemente a 
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integrar las técnicas de los SG, en los paradigmas de entrenamiento cognitivo para 
aumentar la motivación en los alumnos con problemas de aprendizaje (Kato, 2010). 
Nosotros a lo largo de este trabajo, navegaremos alrededor de los estudios e 
investigaciones que se han realizado para conseguir reducir, o más bien paliar los 
problemas que presentan los alumnos con dislexia. 

De acuerdo con este punto de vista podríamos afirmar que el SG puede considerarse 
como una herramienta neuroeducativa especialmente atractiva para resolver algunos de 
los déficits más significativos que acabamos de señalar en los sujetos diagnosticados con 
dislexia. En efecto, existe la posibilidad de diseñar un juego serio o utilizar alguno de los 
que ya están en el mercado como herramienta adecuada para estimular, fortalecer o 
asentar las habilidades ejecutivas o el déficit de atención en cualquiera de las formas o 
manifestaciones que se presenten como insuficientes o irregulares en el alumnado con 
dislexia. Nos centraremos para nuestro estudio, precisamente, en el análisis de la eficacia 
que el uso formativo de los SG con este tipo de alumnado. 

Según Ming Lau, Smith, Fleming y Riper (2017), podemos realizar una 
clasificación de los serious games existentes, haciendo una clara diferenciación entre 
ellos en función del proceso de diseño: Designed serious games, Purpose-shifted serious 
games y Modified serious game. En lo que respecta a los primeros, serían juegos que han 
sido diseñados desde el principio con un propósito “serio”. Los Purpose-shifted serious 
games, al contrario que los Designed serious games, no fueron diseñados inicialmente 
cómo juegos serios, pero debido a los estudios realizados, se ha comprobado que pueden 
tener un propósito como juego serio, y, por tanto, están siendo utilizados con un propósito 
serio. Un ejemplo para entender con más rigurosidad este caso, seria el conocido 
videojuego Tetris, utilizado en determinadas intervenciones para reducir el número de 
casos por estrés postraumático (Hagenaars, Holmes, Klaassen y Elzinga, 2017). El último 
caso, serian los Modified serious games, cuyo propósito es similar a los de Purpose- 
shifted, pero mientras que los Purpose-shifted, se dejan tal y cómo están, es decir, sin 
realizar modificaciones en su mecánica de juego, los Modified serious games, pueden 


deferir en términos de las mecánicas de juego. 


2. OBJETIVO 
En el presente trabajo se pretenden describir algunos estudios científicos que han 


aplicado los SG en población con dislexia y analizar los resultados obtenidos en ellos. 
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3. MÉTODO 


La búsqueda bibliográfica se realizó mediante Google Académico para artículos 
publicados entre el año 2000 y 2020. Los términos introducidos para la realización de la 
búsqueda fueron: “neuropsycholog*” AND DYSLEXIA; “neur* correlat*” AND 
DYSLEXIA; “serious game*” AND DYSLEXIA. 


4. RESULTADOS 


Los déficits y limitaciones que se relacionan directamente con la dislexia 
demandan, en el ámbito escolar, un planteamiento pedagógico eficiente capaz de dar una 
respuesta satisfactoria a las necesidades específicas que definen a las personas 
diagnosticadas con este tipo de dificultad. Actualmente, en el ámbito educativo, están 
surgiendo nuevas herramientas de soporte electrónico que configuran nuevos modelos de 
actuación didáctica. Algunos de estos nuevos modelos están configurados en base a los 
elementos del juego, que, por sus contenidos y disposición ejecutiva, venimos conociendo 
como SGs. De acuerdo con este punto de vista, hay que afirmar que el SG puede 
considerarse una herramienta neuroeducativa especialmente atractiva para resolver 
algunos de los déficits más significativos que acabamos de señalar en las personas 
diagnosticadas con dislexia. En efecto, existe la posibilidad de diseñar un SG en 
cualquiera de las formas o manifestaciones que se presenten como insuficientes o 


irregulares en el alumnado con dislexia. 


A continuación, se describen algunos de los estudios sobre SGs aplicados a 
personas con dislexia. Para ello, se ha utilizado la clasificación realizada por Lau, Smith, 


Fleming y Riper (2017): 


Designed serious games: Dytective 


Rello et al., (2016 b) diseñaron un SG llamado Dytective, capaz de detectar a 
infantes con dislexia. Dicho estudio, estaba conformado por 60 niños con edades 
comprendidas entre los 7 y 12 años. Dicho estudio, se dividió a su vez en dos según la 
procedencia de la lengua de los participantes: uno con 30 participantes de habla inglesa, 
y otro con 30 participantes, pero de habla hispana. En cada uno de ellos, 15 participantes 
estaban diagnosticados con dislexia. El objetivo de dicha investigación fue que el SG 


Dytective fuese capaz de diagnosticar los pacientes con este tipo de dificultades. 
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Dytective presenta una interfaz con colores atrayentes que ya permiten focalizar la 
atención de los niños. El SG de Rello et al., (2016) incluye ejercicios para entrenar las 
siguientes habilidades cognitivas: (1) conciencia fonológica; (2) lectura velocidad; (3) 
memoria fonológica; (4) segmentación de fonemas; (5) sílaba segmentación; (6) 
reconocimiento de palabras; (7) no palabra reconocimiento; (8) conciencia sintáctica; (9) 
se mantic conciencia; (10) detección y corrección de errores; (11) escrito ortografía de 
palabras sueltas; (12) ortografía escrita de no palabras; (13) memoria de trabajo; (14) 
memoria visual; y (15) visual-atención. Por lo tanto, además de ser un instrumento para 
detectar a niños con dislexia, permite el entrenamiento del niño con dificultades lectoras. 
Al presentar niveles, organizados de menor a mayor dificultad, se genera motivación en 
el alumnado. 

En dicho estudio, el jugador a través del SG Dytective iba acumulando puntos, 
resolviendo diversos problemas lingüísticos, que además incluían distractores 
especialmente difíciles de diferenciar para las personas con dislexia. Dicho estudio se 
realizó en base a otros estudios que demostraron su eficacia mediante versiones anteriores 
del SG Dytective (Rello, Ali y Bigham, 2015; Rello et al., 2016a). Uno de ellos, contaba 
con datos muestrales mucho mayores (242 participantes) llegando a unos porcentajes muy 
favorables de acierto (predicción de niños disléxicos) de un 85,85% (Rello et al., 2016b). 

Dicho estudio llegó a la conclusión de que se encontraron diferencias significativas 
entre los niños con y sin dislexia, mostrando que dicho SG se trata de una herramienta 
completamente válida para detectar a niños con este tipo de dificultades (Rello et al., 


2016b). 


Designed serious games: Prosodiya 


Un estudio realizado por Holz et al., (2017) diseñó un SG llamado Prosodiya con 
el fin de apoyar a los niños disléxicos en la etapa de primaria para mejorar su rendimiento 
en la lectura y la escritura. 

El SG Prosodiya toma como como referencia otras investigaciones que hablan de 
la importancia del entrenamiento de la conciencia fonológica ya que los niños con dislexia 
suelen presentar problemas en esta área (Bradley y Bryant, 1983; Snowling, 1995). La 
conciencia fonológica hace referencia a la capacidad de manejar los sistemas de sonido 
de un idioma, pudiendo detectar, distinguir y manipular los segmentos de una lengua, 


como sílabas, rimas o sonidos individuales. También incluye la percepción y 
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procesamiento de las características prosódicas, fundamentalmente las relacionadas con 
el estrés de las sílabas. Se ha demostrado que las habilidades lectoescritoras guardan una 
estrecha relación con la detección del estrés de las sílabas (Brandelik, 2014). Además, en 
los últimos años, se han desarrollado diversas investigaciones que relatan que la 
deficiencia en la detección de estrés en sílabas es un gran indicador de dislexia (Brandelik, 
2014). 

En la tierra mágica de Prosodiya, unos pequeños seres guían a los niños a través 
del mundo de las sílabas y la orografía, atormentada por un misterioso hombre que ha 
traído la tristeza a esta tierra. Los niños a lo largo de seis niveles deberán completar os 
diversos desafíos lingüísticos y ortográficos para devolver la felicidad a esta tierra. Los 
niveles además van aumentando la dificultad, por lo que se favorece el afán de superación 
y motivación del niño en todo momento. La investigación contaba con una muestra del 1 
niños disléxicos de 6 a 12 años, cuya intervención se realizó en un periodo de seis semanas 
(Holz et al., 2017). 

Se trata de un SG con ejercicios innovadores y un enfoque único, cuyos resultados 
mostraron una mejora de la mayoría de las características lingüísticas relacionadas con el 
reconocimiento correcto de sílabas y la motivación (Holz et al., 2017). Por lo tanto, 
podemos afirmar, que dicho SG es una herramienta válida para tratar los problemas de 


los niños con dislexia. 


Purpose-shifted serious games: Minecraft 


Un estudio realizado en 2018 se centró en conocido videojuego Minecraft 
comprobando si su uso producía una mejora en las competencias lectoescritoras de los 
niños con y sin dislexia (Jiménez-Porta y Díez-Martínez, 2018). Minecraft cuenta con 
diversas características que favorecen la alfabetización en edades tempranas (Kervin, 
2016), específicamente en personas con problemas relacionados con la dislexia (Blaesius 
y Fleck, 2015). 

Jiménez-Porta y Díez-Martínez (2018) partieron de cuatro premisas a la hora de 
escoger el SG Minecraft para tratar los problemas relacionados con las dificultades 
lectoras: (1) se trata de SG que permite el acceso a representaciones visuales con 
referencia al léxico, lo que produce un desarrollo de la memoria visual y auditiva; (2) el 
léxico que ofrece está disponible para su lectura la cantidad de veces que el lector lo 


requiera; (3) la lectura se realiza con límite de tiempo, produciendo una motivación por 
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leer contenidos antes de que desaparezcan de la pantalla; (4) las características de un 
mundo virtual favorecen la asimilación de la palabra leída lo que fomenta el aprendizaje 
de las palabras. La investigación de Jiménez-Porta y Díez-Martínez (2018) estaba 
conformada por cinco niños de entre 6 y 8 años, de los cuales 3 presentaban características 
de dislexia. 

La investigación realizada por Jiménez-Porta y Díez-Martínez (2018) estaba 
configurada por diversas sesiones dentro del entorno virtual de Minecraft, con una gran 
cantidad de ejercicios diferentes y variados que iban desde construir una casa, conseguir 
un listado concreto de materiales, o incluso la construcción de una puerta con palanca o 
una puerta automática, finalizando siempre con la escritura de aquello que habían 
construido, o con el relato de lo hecho durante la elaboración de las construcciones. 
Además, los participantes recibían en todo momento un andamiaje experto, que actuaba 
como guía, cuando los participantes cometían algún error, lo que permitió asentar aún 
más los niveles de lectura, fluidez, así como la adquisición de nuevo vocabulario de los 
participantes. Dicha investigación tuvo una duración de 10 sesiones. Durante las sesiones, 
se iban introduciendo palabras de menor a mayor complejidad, siendo en la mayoría de 
los casos un léxico novedoso, lo que favorecía en todo momento la lectura repetida 
(Jiménez-Porta y Díez-Martínez, 2018). 

Estos hechos apoyan lo establecido en trabajos anteriores acerca de las propiedades 
y Características de Minecraft para propiciar aprendizaje en diversas áreas del 
conocimiento (Nebel et al., 2016; Tyler et al., 2013). Los resultados obtenidos mostraron 
una mejora en los cinco participantes de las habilidades relacionadas con los niveles de 
lectura, fluidez lectora, adquisición de nuevo vocabulario, así como la motivación, 
mostrando que Minecraft es un SG totalmente válido para tratar los problemas 


relacionados con la dislexia (Jiménez-Porta y Díez-Martínez, 2018). 


5. CONCLUSIONES 


El objetivo del presente trabajo se centraba en el análisis de los resultados de 
algunas investigaciones significativas en relación con la eficacia de la utilización de los 
SG como herramienta útil para mejorar las habilidades que, de una forma u otra, podrían 
verse alteradas por los síntomas de un niño diagnosticado con dislexia. Como se ha 
descrito, en la explicitación de dicho objetivo se ha partido de la hipótesis básica de que 


los SG pueden considerarse como una herramienta neuroeducativa especialmente 
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atractiva por su dimensión lúdica y formativa para resolver o atemperar algunos de los 
déficits más significativos de los sujetos diagnosticados con dislexia 

Una vez conocidas las propuestas seleccionadas y analizados sus resultados, se ha 
estimado que una primera consideración, que parece necesaria dejar sentada, es el hecho 
de que no se han encontrado, en la bibliografía más reciente, demasiados estudios que 
centren su interés en la utilización de las SG como herramienta útil en relación específica 
con la con la mejora directa de los déficits que condicionan las dificultades que presentan 
los pacientes con dislexia y que inciden de manera directa en su rendimiento cognitivo y 
escolar. Este dato pone de manifiesto que estamos ante propuestas de actualidad que aún 
no han conseguido una presencia significativa en el espacio de interés en el que se ha 
centrado nuestro análisis, y que se hace necesario multiplicar el esfuerzo investigador en 
relación con este hecho, que, por otra parte, presenta unas expectativas moderadamente 
optimistas o favorables como se ha podido constatar en la totalidad de los estudios 
analizados. 

La revisión de los estudios seleccionados evidencia que en todos los casos se ha 
producido una mejora moderada de los sujetos tratados en los aspectos relacionados con 
los elementos que definen la dislexia y, por lo tanto, manifiestan que los SG utilizados 
como herramienta al servicio de la neuroeducación registran mejoras en la memoria, 
aumento de la fluidez lectora, la atención sostenida y la atención visual y los dominios 
relacionados con las habilidades motivacionales, así como la consiguiente mejora del 
rendimiento académico. Aunque los tres estudios que se han analizado plantean aspectos 
de intervención y modelos de actuación diferentes, los resultados generados en dichos 
estudios permiten asegurar que en todos los casos se observan mejoras en los aspectos 
centrales que nos interesan. 

El camino que se abre atendiendo a este modelo de actuación manifiesta que la 
hipótesis de trabajo de la que partimos tiene fundamento científico y que resultaría 
conveniente ampliar los estudios que permitan valorar de manera más significativa la 
eficacia neuroeducativa de este tipo de actividades formativas. 

Teniendo en cuenta estos resultados podemos concluir que los SG se presentan 
como una herramienta especialmente útil al servicio de los nuevos modelos educativos, 
por más que los resultados de los estudios que hemos analizado ofrezcan un panorama de 
mejoras de los déficits relacionados con la dislexia perceptibles y significativos, aunque 
no tengan un carácter definitivo. La moderada significatividad de los resultados no 


debería interpretarse como una circunstancia que aminore o minimice su utilidad. Al 
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contrario, podemos asegurar que el camino iniciado ha evidenciado dos cuestiones de 
indudable interés: 

A) Nos encontramos ante una realidad de amplio recorrido, que permite inferir una 
eficacia pragmática de especial interés en un futuro inmediato teniendo en cuenta la 
irreversibilidad del proceso de incorporación de las tecnologías electrónicas en la 
sociedad actual y, por ello, en los espacios específicos de la formación de los individuos 
del siglo XXI. Atendiendo a esta realidad, sería especialmente interesante seguir 
ampliando los estudios que analicen la eficacia que este tipo de herramientas puedan tener 
en el desarrollo las habilidades formativas básicas en el ámbito escolar de alumnos 


diagnosticado con dislexia o sin esta. 


B) Los SG no solo desarrollan habilidades sociales o de interacción y dominio en los 
individuos que presenten problemas relacionados con la dislexia, sino que a través de la 
mejora de estas habilidades se asientan otras que garantizan la mejora de los resultados 
académicos. Las habilidades lectoescritoras abren el camino de la innovación educativa 
en la senda de la neuroeducación, pues determinan un campo de actuación que, partiendo 
del conocimiento eficaz del funcionamiento cerebral en determinados ejercicios, 
refuerzan modos de actuación, habilidades y dominios cognitivos que inciden de manera 
directa en los procesos formativos propios de las destrezas escolares. 

Finalmente, futuras investigaciones deberán subsanar algunas de las limitaciones 
encontradas en los estudios anteriores: falta de SG aplicados a niños con dislexia; escaso 
tamaño de los datos muestrales; y falta de estudios que comparen la eficacia de los 


diferentes instrumentos. 
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Resumen 


Cada vez hay mayor tendencia a suponer que el alumnado que comienza la educación 
formal está suficientemente preparado para la alfabetización. Pero las primeras 
dificultades pueden generar frustración y desinterés por el aprendizaje. En el inicio de la 
alfabetización inicial la evidencia científica muestra dificultades lectoras que pueden 
llevar al fracaso escolar. Por este motivo, es necesario estudiar la influencia de los 
procesos que intervienen en el desarrollo de la lectura en el periodo de transición, como 
apoyo para verificar la eficacia de programas e intervenciones que se realizan en la 
enseñanza de la lectura en castellano. Muchos investigadores han analizado el momento 
más propicio para iniciar la adquisición de la habilidad lectora. Existe un consenso global 
de que leer consiste principalmente en un procesamiento global en el que intervienen 
múltiples sistemas, principalmente el cognitivo y el psicolingúístico, tanto en lenguas 
transparentes como el castellano como en opacas como la inglesa. Con el avance de la 
neurociencia en este campo, sin dejar de lado el enfoque cognitivo-psicolingúístico, se ha 
comenzado a dar mayor importancia a otros factores psicomotores que favorecen el 
aprendizaje de la lectura. Este estudio tiene como objetivo revisar los procesos previos 
que influyen en el aprendizaje de la lectura desde un enfoque integral para prevenir 
futuras dificultades en el aprendizaje. Algunos estudios sugieren adoptar un enfoque 
multidimensional y bidireccional para el desarrollo de las habilidades fundamentales que 
se han de adquirir a lo largo de los primeros años de la infancia. 


Palabras clave: predictores de la lectura, alfabetización temprana, aspectos 
psicomotores. 


Abstract 


There is an increasing tendency to assume that students starting formal education are 
sufficiently prepared for literacy. But the first difficulties can generate frustration and 
disinterest in learning. At the beginning of initial literacy, the scientific evidence shows 
reading difficulties that can lead to school failure. For this reason, it is necessary to study 
the influence of the processes involved in the development of reading in the transition 
period, as support to verify the effectiveness of programs and interventions that are 
carried out in teaching reading in Spanish. Many researchers have analyzed the most 
favorable time to start acquiring reading skills. There is a global consensus that reading 
consists mainly of global processing involving multiple systems, mainly cognitive and 
psycholinguistic, both in transparent languages such as Spanish and in opaque languages 
such as English. With the advancement of neuroscience in this field, without neglecting 
the cognitive-psycholinguistic approach, other psychomotor factors that favor learning to 
read have begun to be given greater importance. Some studies suggest adopting a 
multidimensional and bidirectional approach to the development of the fundamental skills 
that must be acquired throughout the first years of childhood. 


Keywords: predictors of reading, early literacy, psychomotor aspects. 
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1. INTRODUCCIÓN 


En nuestro país, cada vez hay mayor tendencia a suponer que el alumnado que 
comienza la educación formal está suficientemente preparado para la alfabetización. De 
forma que, cuando se inicia es cuando pueden aparecen las primeras dificultades que, 
posteriormente, pueden generar frustración y desinterés por el aprendizaje. La evidencia 
científica indica que desde el inicio de la alfabetización inicial se detectan dificultades 
lectoras que inciden en el aprendizaje general y llevar al fracaso escolar. Por este motivo, 
es necesario estudiar, con suficiente base científica, la influencia de los procesos que 
intervienen en el desarrollo de la lectura en el periodo de transición a la Educación 
Primaria y ofrecer una visión global de la enseñanza en castellano para mejorar y 
planificar intervenciones tempranas con mayor eficacia. 

Con anterioridad, se suponía que el aprendizaje de la lectura se reducía a la 
identificación y asociación de signos gráficos con su correspondiente sonido para acceder 
a su significado. Ahora, en cambio, hay consenso sobre esta habilidad compleja, no 
natural, relacionada con todos los ámbitos del conocimiento, y acerca de cuáles son los 
principales procesos previos que se precisan para su adquisición. En general, se está de 
acuerdo con determinadas dimensiones vinculadas a la madurez neuropsicológica, al 
desarrollo cognitivo y psicolingúístico. Leer, pues, no se reduce solo a decodificar sino 
consiste en un procesamiento completo que culmina con la comprensión del texto, 
producida gracias a la intervención de múltiples sistemas, principalmente, cognitivo, 
psicolingúístico y neuropsicológico. 

La investigación sobre la predicción del aprendizaje de la lectura se convierte, por 
ello, en objeto de estudio recomendable, a causa del gran interés suscitado a lo largo de 
décadas sobre las cuestiones de cómo aprender y enseñar para asentar las bases de la 
alfabetización posterior, a la vez que facilitar la detección precoz de futuras dificultades. 
El estudio de las condiciones previas requeridas para el inicio eficaz de la enseñanza de 
la lectura es un campo desarrollado por múltiples autores, tanto en lengua castellana 
(Castells, 2009; Gallego, 2006; Nohales y Giménez, 2008; Nohales, Giménez y Gámez, 
2012; Núñez y Santamarina, 2014; Suárez-Coalla, Garcia-de-Castro y Cuetos, 2013), 
como en lengua inglesa, sobre todo, en Estados Unidos (National Reading Panel, 2000; 
Snyder, Witmer y Schmitt, 2017), en el Reino Unido (Rose, 2006) y Australia (Rowe, 
2005). Las revisiones realizadas en inglés resaltan como conocimientos básicos para 


asegurar la adquisición eficaz de la lectura: la enseñanza de la conciencia fonémica- 


630 


alfabética y la conciencia fonética. Asimismo, otros autores consideran que estas 
condiciones han de unirse al significado de las palabras en las etapas iniciales del 
aprendizaje lector (Castles, Rastle y Nation, 2018; García y Cain, 2014; Kirby, 
Desrochers, Roth y Lai, 2008). 

En este sentido, los factores predictivos más citados en la literatura científica son 
los relacionados con el dominio de determinadas habilidades cognitivas y 
psicolingúísticas y su conexión con el lenguaje oral, tanto en lenguas transparentes, como 
el castellano, como en opacas, como la inglesa. 

Con el avance de la neurociencia en este campo (Bravo, 2018; Dehaene, 2007; 
Maurer y McBride, 2018), sin dejar de lado el enfoque cognitivo-psicolingúístico, se ha 
comenzado a dar mayor importancia a factores psicomotores que favorecen el aprendizaje 
de la lectura. Investigadores en el desarrollo neurocognitivo revelan la importancia de las 
actividades psicomotoras como predictivas de rendimiento cognitivo posterior y 
respaldan la necesidad de mayor investigación en este campo para prevenir el bajo 
rendimiento escolar (Helal y SWeil-Barais, 2015; Piek, Dawson, Smith y Gasson, 2008). 

Por otro lado, algunos estudios sugieren adoptar un enfoque multidimensional y 
bidireccional para el desarrollo de las habilidades fundamentales que se han de adquirir a 
lo largo de los primeros años de la infancia y que repercutirán positivamente en el 


aprendizaje escolar. 


2. OBJETIVOS 


Se pretende proporcionar una visión global de los componentes principales que hay 
que tener en cuenta para facilitar la adquisición de la lectura, con el propósito de apoyar 
programas de intervención más eficaces. Este estudio tiene como objetivo realizar una 
revisión de tipo bibliográfico con la finalidad aunar los datos de distintos autores sobre 
los procesos previos que influyen, incluidos los psicomotores, en el aprendizaje de la 
lectura desde un enfoque integral para aportar una visión actual sobre los procesos 


subyacentes en esta habilidad. 


3. PREDICTORES DE LA LECTURA 


Para este trabajo se recopilaron estudios publicados desde las últimas décadas sobre 
los facilitadores de la lectura, principalmente, de revistas vinculadas a psicología, 
logopedia y educación. Se consultaron diversas bases de datos (PsycINFO, Eric, Dianet, 


Web of Science, Scopus y Google Scholar) y se seleccionaron los más relevantes, en 
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función de su importancia y número de citas. De esta forma, se contrastaron los diversos 
predictores, mediante un análisis pormenorizado. En conjunto, los estudios examinados 
dan prioridad en el procesamiento lector a unos sistemas sobre otros, la mayoría se basan 
en la relación que establecen con el lenguaje oral. Se encuentran agrupados alrededor de 
tres perspectivas teóricas: el enfoque perceptivo-motor, relacionado con el desarrollo 
madurativo infantil, el enfoque cognitivo, mediante el procesamiento de la información y 
el enfoque psicolingüístico. La mayoría de los estudios examinados se decantan por la 
una perspectiva cognitiva-psicolingúística, en las que destacan tres habilidades básicas 
para el desarrollo de la lectura: el reconocimiento de palabras del alfabeto, la práctica de 


la conciencia fonológica- conciencia fonémica y la comprensión lectora. 


3.1. Factores cognitivos 

La literatura científica desde la perspectiva cognitiva identifica determinados 
componentes responsables del procesamiento lector, vinculados a las destrezas orales, 
que se precisan antes de iniciarse la educación formal. Muchos estudios están vinculados 
a la investigación de diversos déficits, relacionados con la dificultad lectura, como la 
dislexia, TDAH, TEA y otros de tipo psicolingüístico. En la actualidad, la mayoría de los 
artículos presentan carácter preventivo. El procesamiento de la información comienza con 
la transformación de la información visual (input) de la escritura y termina en la respuesta 
(output) lectora. Las líneas de investigación de los elementos cognitivos de distintas 
habilidades, algunas interrelacionadas, son heterogéneas pero complementarias (Storch y 
Whitehurst, 2002), así como el acceso al significado o comprensión léxica (Bravo, 
Villalón y Orellana, 2004; García, y Cain, 2014; Marder y De Mier, 2018; Silva, y Cain, 
2015; Strasser, Larraín, López y Lissi, 2010; Strasser y Rio, 2014; Wise, Sevcik, Morris, 
Lovett, y Wolf, 2007). En general, estos artículos se han interesado por la influencia de 
la memoria, tanto sensorial (icónica o visual e ecoica o auditiva), memoria de trabajo, y 
memoria a largo plazo, así como los procesos perceptivos, atencionales y funciones 
ejecutivas (control atencional e inhibición de respuesta) responsables del reconocimiento 
de la lengua escrita (Marder y De Mier, 2018), al igual que la velocidad, precisión, fluidez 
y automatismo en la lectura en los primeros cursos de la educación formal (Calet, 
Gutiérrez-Palma y Defior, 2017; Schwanenflugel, 2006; Sunde, Furnes y Lundetree, 2020; 
Young y Rasinski, 2018). 
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3.2. Factores psicolingúísticos 

La investigación se ha centrado en la perspectiva cognitivo-psicolingúística para el 
estudio de los predictores del aprendizaje de la lectura. Según la comunidad científica los 
procesos psicolingúísticos, relacionados con el desarrollo del lenguaje, son los mejores 
predictores de la lectura, específicamente, la conciencia fonémica y fonológica, además, 
del conocimiento del alfabeto como factores principales asociado al rendimiento de la 
lectura en varios idiomas, si bien, su accesibilidad depende de los diferentes grados de 
transparencia, siendo menor la misma en ortografías menos transparentes como la inglesa 
(Castles, et al., 2018; Ziegler y Goswami, 2005; Ziegler et al., 2010). 

La conciencia fonológica es la habilidad psicolingúística que más investigaciones 
ha suscitado como elemento previo a la lectura. Como habilidad metalingúística, esta 
relacionada con la conciencia fonémica o capacidad de identificar, discriminar y 
manipular los fonemas o sonidos que es imprescindible para comprender que los sonidos 
globales percibidos. Investigaciones llevadas a cabo muestran la complejidad de la 
conciencia fonológica. Requiere para su desarrollo la preparación de unidades subléxicas 
previas, mediante la identificación, manipulación y segmentación de sonidos, rimas, 
sílabas e intrasilabas (Calet, Gutiérrez-Palma, Simpson, González-Trujillo y Defior, 
2015; Defior y Serrano, 2011; Defior, 2014; Gutiérrez, 2018; Gutiérrez-Fresneda y 
Mediavilla, 2018; Høien, Lundberg, Stanovich y Bjaalid, 1995; Muter, Hulme, Snowling 
y Stevenson; 2004). Esta destreza es uno de los factores que más dificultades entrañan, a 
causa de la influencia del sistema lingúístico, en lengua inglesa, (Dickinson, McCabe, 
Clark—Chiarelli y Wolf, 2004; García y Cain, 2014; Jongejan, Verhoeven y Siegel, 2007; 
Konold, Juel, McKinnon y Deffes; 2003; .Lindsey, Manis y Bailey, 2003; Landerl y 
Wimmer, 2008; Melby-Lervág, Lyster, y Hulme, 2012; Schaars, Segers, y Verhoeven, 
2017), en otros idiomas opacos (Landerl et al., 2019) y con menor complejidad y 
dificultad en lenguas transparente, como el español, al presentar reglas ortográficas 
unívocas en la conversión grafema-morfema (Alegría, 2006; Alvarado, Puente, 
Fernández y Jiménez, 2015; Arnáiz, Castejón, Ruiz y Guirao, 2002; Cabrera, Guzmán- 
Simón y García-Jiménez, 2019; Defior y Serrano, 2011; De la Calle, Guzmán-Simón y 
García-Jiménez, 2018; Defior, 2008; Onochie-Quintanilla, Defior y Simpson, 2017; 
Pascual, Madrid y Estrada-Vidal, 2018; Puente, et al., 2016; Sastre-Gómez, Celis-Leal, 
Torre y Luengas-Monroy, 2017; Villagrán, et al., 2010). 
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3.3. Factores psicomotores 

Actualmente, con el aporte de la neuropsicología, se ha producido una 
profundización en el conocimiento de los procesos subyacentes en la evolución de la 
lectura. Mediante las neuroimágenes obtenidas del cerebro, se puede observar la 
activación del lóbulo occipito-temporal, situado en la parte ventral de la corteza cerebral, 
implicado en la percepción visoespaciales de las formas y letras. Así, diversos estudios 
muestran que la actividad cerebral relacionada con la lectura es mayor en el hemisferio 
izquierdo, del lóbulo temporal superior y parietal, donde se produce la integración 
fonológica y procesos semánticos, junto a la zona temporo-occipital, responsable de la 
información visual-ortográfica y acceso al léxico y la zona frontal, en el área de Broca, 
relacionada con el procesamiento de fonemas y significados (Cai, Paulignan, Brysbaert, 
Ibarrola y Nazir, 2010; Defior, 2014; Dehaene, 2011; Dehaene y Cohen 2011; Dehaene, 
2019; Szwed, Cohen, Qiao y Dehaene, 2009). Gracias a estas contribuciones la 
comunidad científica ha comenzado a dar mayor protagonismo a componentes 
psicomotores. (Anisa, Salguero y Fernández, 2015; McClelland y Cameron, 2019; 
Mateus, et al., 2019; Michel, Molitor y Schneider, 2019; Núñez y Santamarina, 2014). 
No obstante, faltan estudios que profundicen en la influencia de los predictores 
psicomotores en lectoescritura para poder adecuar programas educativos que favorezcan 


el desarrollo de su aprendizaje. 


4. CONCLUSIONES 


Los principales indicadores más estudiados presentan un enfoque cognitivo- 
psicolingúístico como condiciones previas para iniciar la lectura. No obstante, durante las 
últimas décadas los componentes psicomotores han comenzó a interesar por su 
repercusión en el ámbito cognitivo (Núñez y Santamarina, 2014). En general, se coincide 
en la importancia de las funciones cognitivas y la maduración neuropsicológica para su 
desarrollo junto al desarrollo del lenguaje oral. 

Estudios científicos subrayan la importancia de la madurez neurobiológica, para 
desarrollar adecuadamente los procesos y subprocesos básicos implicados que se precisan 
para reconocer y comprender palabras escritas en cualquier texto. El aprendizaje de la 
lectura requiere determinadas condiciones previas, relacionadas con aptitudes perceptivas 
que identifican, analizan, procesan e integran la información visual recibida para 


comprender el sentido de las palabras. Esta complejidad precisa de un largo periodo de 
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aprendizaje durante el cual se pueden presentar dificultades en la percepción, lentitud en 
la descodificación y en la comprensión. 

Desde una perspectiva holística se hace necesario abordar, educativamente, todos 
los factores predictores de manera integral (Brock, Kim y Grissmer, 2018; Cameron, et 
al., 2019; Núñez y Santamarina, 2014; Schmitt, Geldhof, Purpura, Duncan y McClelland, 
2017), para proporcionar una visión global de los componentes principales a tener en 
cuenta, para facilitar la adquisición de la lectura. Asimismo, es conveniente resaltar la 
importancia de los aspectos psicomotores en el desarrollo madurativo infantil. En este 
contexto, la adquisición de la lectura implica poseer madurez neuromotora suficiente para 
favorece el desarrollo cognitivo y lingúístico por medio de la acción y el movimiento 
(Rivas, 2006). 

El examen de los estudios analizados confirma la correlación entre factores 
examinados que contribuyen al proceso del aprendizaje de la lectura de tipo cognitivo, 
psicolingúístico, al igual que apoya la importancia de integrar la acción psicomotora en 
el aprendizaje de las habilidades básicas, desde la percepción, acción y representación, en 
la primera infancia, como condición para prevenir futuras dificultades en el aprendizaje. 
A partir de estas consideraciones y del análisis de los diversos predictores se confirma 


que se requieren más estudios con un enfoque multidimensional e integral. 
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Resumen 


Tanto en el área académica como en el área musical, la lectura es una de las actividades 
con mayor relevancia para el aprendizaje y el avance en la formación del alumnado. Sin 
embargo, los progresos en ambas áreas pueden verse afectados por disfunciones en los 
movimientos oculares. El problema es que en ocasiones los pedagogos de ambas áreas 
carecen de las herramientas necesarias para manejar estos casos. En esta investigación se 
realiza un análisis comparativo bibliográfico de los movimientos oculares en las áreas de 
lectura alfabética y lectura musical; se explora en qué consisten y cómo éstos favorecen 
la comprensión del mensaje —tanto alfabético como musical- dentro del entorno 
académico. Para ello, se verán cuáles son las similitudes y divergencias en los 
movimientos oculares de ambos lenguajes, cómo interactúan las habilidades de 
identificación de los signos alfabéticos y musicales para la decodificación con el mensaje 
explícito, los conocimientos sobre los procedimientos y recursos para la comprensión del 
mensaje y las habilidades para la reconstrucción del texto como una estructura con 
significado coherente y unificado. Se concluye que los procesos lectores en ambos 
ámbitos se encuentran íntimamente relacionados a distintos niveles, tanto cognitivos 
como neurológicos, y que los movimientos oculares inciden en su aprendizaje lector. A 
la vista de estos hallazgos se hace necesario continuar la investigación en búsqueda de 
estrategias adecuadas para mejorarlos, a la vez que se necesitarían profesionales formados 
para acometer este desafío. 


Palabras clave: lectura, educación de la expresión oral, educación musical, vista, 
innovación pedagógica. 


Abstract 


Both in the academic area and in the musical area, reading is one of the most relevant 
activities for learning and progress in the training of students. However, progress in both 
areas can be affected by dysfunctions in eye movements. The problem is that sometimes 
the pedagogues of both areas lack the necessary tools to handle these cases. In this 
research, a bibliographic comparative analysis of eye movements in the areas of 
alphabetic reading and musical reading is carried out; it is explored what they are and 
how they favor the comprehension of the message —both alphabetical and musical- within 
the academic environment. To do this, we will see what are the similarities and 
divergences in the eye movements of both languages, how the identification skills of the 
alphabetic and musical signs interact for the decoding with the explicit message, the 
knowledge about the procedures and resources for the understanding of the message and 


642 


the skills for the reconstruction of the text as a structure with coherent and unified 
meaning. It is concluded that the reading processes in both controls are closely related to 
different levels, both cognitive and neurological, and that the eye movements affect the 
reader's learning, so it is necessary to find appropriate strategies to improve them. 


Keywords: reading, speech education, music education, eyesight, teaching method 
innovations 


1. INTRODUCCIÓN 


A lo largo de la historia, los sistemas de lectura y escritura han servido como medio 
para la representación de los fenómenos sucedidos en cada momento histórico. Con el 
paso del tiempo, han servido para la construcción significativa de las identidades sociales 
y culturales (Halliday, 1982) y se han ido complejizando en función de sus necesidades 
por lo que, si bien la escritura ha servido para facilitar la memoria de los actos realizados 
por el hombre, se han ido popularizando y convencionalizando en función de los 
miembros participantes. 

En la actual sociedad de la información y del conocimiento, la escritura y la lectura 
son los principales medios de acceso a la cultura. Por tanto, es especialmente relevante el 
hecho de tener que conocer este medio para poder participar y comprender los actos 
socioculturales de cada determinada sociedad (Halliday, 1982) y, por ello, trataremos de 


exponer la relevancia que tiene esta afirmación en la actualidad. 


2. LECTURA ESCRITA Y LECTURA MUSICAL 


Tanto la lectura de un lenguaje alfabético —definido como el conjunto de grafías 
utilizadas para representar el lenguaje que sirven para un sistema de comunicación como 
el musical, son dos rasgos que se basan en descifrar los signos y símbolos impresos para 
que estos tengan significado y se produzca la comprensión e interpretación del mensaje 
(Díez, 2000). 

De forma general, el concepto lectura suele interpretarse como un proceso de 
decodificación y posterior comprensión de un texto —el concepto de comprensión de la 
lectura según Kintsch, (1998) o Núñez (2011)-. Sin embargo, el hecho de generalizarlo 
como un procedimiento de decodificación y comprensión “implica reducirlo a un solo 
aspecto y soslayar su complejidad” (Ramírez, 2009: 163), ya que la acepción puede ser 


considerada desde diversas perspectivas. Por ejemplo, si es analizado desde un enfoque 
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funcionalista, “aprender a leer no es solo saber decodificar e interpretar un texto, sino 
darle sentido como herramienta cultural que interviene en el desarrollo individual y como 
elemento de transmisión cultural” (Núñez, 2011: 527). 

Las primeras experiencias siempre comienzan con la percepción del lenguaje a 
través del patrón sonoro. Será como el oyente participará como receptor del mensaje y, 
cuya recepción consiste en la transformación de los estímulos sonoros en los elementos 
que lo componen. 

Aunque pueda parecer ajena a los procesos lectores, esta primera percepción 
acústica permite ligar el mensaje alfabético y musical, porque posibilita al oyente 
comenzar a definir y perfilar cuáles son las fórmulas que componen el mensaje, aunque 
solo sea sensitivamente y de forma implícita. El lenguaje comienza desarrollándose a 
nivel oral y, posteriormente, se generan aquellos elementos que permiten su 
representación. 

A partir de aquí, la lectura exige una construcción activa del sujeto mediante el uso 
de todo tipo de claves y estrategias (Defior, 1996), con el esfuerzo de encontrar un 
significado. 

En los procesos lectores alfabéticos hay diversos modelos explicativos en torno a la 
lectura. El primero serían los procesos denominados bottom-up (Gough, 1972), que son 
aquellos basados en el procesamiento perceptivo del mensaje a través de sus segmentos 
más pequeños —sean las letras o las palabras— en un proceso ascendente en el que el lector 
realiza un procesamiento de la información que le permite la comprensión del texto (Solé, 
1987). Por otro lado, se encuentran los procesos llamados top-down (Smith, 1983), donde 
el lector comienza aportando sus conocimientos previos sobre la lectura y el 
reconocimiento perceptivo global de las palabras, para ir descendiendo a los niveles más 
bajos de las estructuras que lo componen (Solé, 1987). El aporte de cada uno de estos 
modelos ha dado lugar a los denominados modelos interactivos o mixtos, donde importa 
tanto la correcta decodificación de los signos y símbolos leídos, como el aporte de 
conocimientos sobre lectura y la información previa relacionada con el contenido del 
mensaje (Cuetos, 2008; Iglesias y Carril, 2000). 

En la lectura del mensaje musical, si bien no hay una definición tan clara de los modelos 
de procesamiento del mensaje como en la lectura alfabética, sí es cierto que haya una 
tendencia a la aceptación de un modelo mixto similar al expuesto en los procesos 


alfabéticos. 
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A pesar de las diferencias entre ambos lenguajes, en el plano musical existen teorías en 
las que se defienden los aportes, tanto de los conocimientos previos y las representaciones 
mentales del lector musical, como de los diferentes niveles de percepción sensorial — 
eximiendo en esta área la interpretación musical, ya que exige unos requisitos fisiológicos 
que no exige la lectura en condiciones normales del desarrollo— y que varios autores 
explican desde diferentes perspectivas. Como ejemplos, se pueden analizar el modelo en 
“espiral” de Swandick y Tillman (1986); la visión del desarrollo de Serafine (1986) de 
“musica como cognición” o el enfoque del sistema de símbolos asociados principalmente 
a Howard Gardner y el grupo Proyecto Zero de la Universidad de Harvard —citado en 
Hargreaves y Zimmerman (1992)- y las revisiones realizadas por Hargreaves y 
Zimmerman (1992), Swandick y Runfola (2002) o la completa revisión de Hargreaves y 
Lamont (2017) a estos y otros modelos. 

Por tanto, es entendido como un proceso en el que tan importante es la correcta lectura 
del lenguaje musical como la aportación de conocimientos previos con el fin de 


comprender el mensaje explicitado. Como explican Galera y Tejada: 


El músico decodifica en información útil los estímulos visuales de la notación 
musical, busca relaciones de esa información con la información almacenada en 
sus esquemas de conocimiento y, en caso de existir relaciones, le asigna un 
significado [...] Por tanto, las representaciones mentales son estructuras 
cognitivas que ayudan a organizar y dar significado a los estímulos externos. 
Influyen sobre la forma de percibir y a la vez son modificadas por la percepción 


(Galera y Tejada, 2012: 58). 


Por tanto, ambos lenguajes se basan en reglas y representaciones memorizadas, bien 
sean auditiva y/o visualmente, que se desarrollan hasta que forman estructuras de nivel 
superior —frases o motivos— compuestas por unidades básicas —ya sean notas o letras— 
organizadas a partir de reglas de configuración jerárquica (Johansson, 2008; Koelsch, 
Gunter, Wittfoth y Sammler, 2005; Koelsch, Kasper, Sammler, Schulze, Gunter y 
Friederici, 2004 y Patel, 2003). 


2.1. Movimientos oculares y su relación con los procesos lectores 


Debido a las similitudes de procesamiento que recibe el mensaje por parte del lector 


o receptor del mensaje, éstas también existen en el procesamiento visual de ambos actos. 
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Este apartado ofrecerá un pequeño resumen sobre los movimientos oculares a partir de 
una revisión bibliográfica, relacionándolos con ambos procesos lectores. 

Inicialmente, los movimientos oculares se estudian tanto en lectura alfabética, como en 
lectura musical a lo largo del siglo XX. En lectura, comienzan a partir de los estudios de 
Edmund Burke Huey a inicios de siglo —1908— y, en lectura musical, en 1928 con el 
artículo de Irving Jacobsen. Los movimientos oculares revisados serán aquellos 
movimientos voluntarios que sirven para centrar y mantener la fijación foveal sobre un 
objeto. Sin embargo, tanto los procesos de recepción visual como los de procesamiento 
y, a su vez, las reacciones ante los estímulos modulan el comportamiento de la visión de 
forma inconsciente. Los ojos dividen la información en unidades significativas —chunks 


(Sloboda, 1974; 1984)- y, luego, unidas por el cerebro. 
En este proceso visual descrito, se realizan tres tipos de movimientos oculares: 


1. Fijación ocular: Es la detención y la fijación del ojo en un punto determinado mientras 
lee (Rayner y Pollatsek, 1989; Goolsby, 1994). Durante las fijaciones es cuando existe 
extracción de información (Rayner y Pollatsek, 1989). La imagen incide en la zona de 
mayor resolución espacial de la retina, sobre la fóvea y una zona parafoveal, en la que 
posee una zona circular borrosa (Rayner y Pollatsek, 1989; Gila, Villanueva y Cabeza, 
2009). Según Lehmann y McArthur (2002), hay evidencia de que cierta información en 
el área parafoveal se puede procesar además de la del área focal. Dependiendo de la 
distancia de observación del ojo al objeto, el área focal variaba de tamaño, pero cubría 
menos de dos grados del campo de visión —en la zona de mayor agudeza visual— aunque 
puede llegar a cinco por cada lado en el área parafoveal (Rayner, 1998). Aunque se supone 
que este proceso es inmóvil para los ojos, existen micromovimientos constantes, 
involuntarios e independientes, ligados a la fijación, para evitar la sobresaturación de los 
fotorreceptores, llamados derivas/fluctuaciones, microsacadas, temblores (Gila et al., 
2009) y nistagmos, cuya actividad sería refleja y no se conoce una función específica 


(Reichle, Pollatsek, Fisher y Rayner, 1998). 


2. Movimientos sacádicos: Son los movimientos oculares donde el ojo se desplaza entre 
fijaciones (Goolsby, 1994). En la literatura no existe unanimidad en la denominación, 
aunque parte de ellos denomina “sacádicos” a los movimientos realizados de izquierda a 
derecha (Álvarez y González, 1996); sacádicos progresivos (Goolsby, 1994) o 


movimientos oculares balísticos (Rayner, 2009; Kresevic, Marinovic, Johnston y Arnold, 
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2016). La retina periférica es la encargada de dirigir los sacádicos, mientras que la fóvea 
procesa información lingúística de alta resolución durante las fijaciones (Tuñez, Shifres 


y González, 2013). 


3. Movimientos de regresión/ sacádicos regresivos: Son sacádicos hacia la izquierda o 
hacia atrás, necesarios para el proceso lector (Goolsby, 1994; Tuñez et al., 2013). Los 
movimientos de regresión se realizan por una variedad de motivos: corregir la mala 
lectura de palabras o frases, dar una ojeada a detalles interesantes, verificar significados 
de algunas palabras o corregir errores oculomotores. Estos movimientos de regresión 
están vinculados con los procesos de decodificación y comprensión del texto. (Rayner, 
1998; Tuñez et al., 2013). 

Si bien estas aportaciones son genéricas, si analizamos las cualidades de los movimientos 
oculares en ambas áreas, podemos apreciar similitudes y divergencias entre ellas. Para 
ello, las clasificaremos en función del movimiento ocular que lo origina. 

Comenzaremos con las fijaciones. Este movimiento será el que mayor consumo de tiempo 
posea. Las duraciones de las fijaciones varían en función del nivel de destreza que tenga 
el lector y el empleo de una u otra vía. En términos genéricos, la duración media de este 
movimiento se sitúa entre los 200ms-350ms (Álvarez y González, 1996; Rayner, 2009). 
Asimismo, el tamaño promedio de extracción de elementos que se extraen en los procesos 
de lectura alfabética se sitúa entre los 7 y 9 caracteres (Rayner, 1998; 2009). 

En los procesos musicales, las fijaciones se estipulan, de promedio, entre los 200-400ms 
(Kinsler y Carpenter, 1994; Madell y Hébert, 2008). De la misma forma, según los 
estudios de Sloboda (1974, 1984) y Goolsby (1994), los buenos lectores son capaces de 
leer entre seis y ocho notas por delante a su ejecución mientras que los noveles solo son 
capaces de leer entre tres y cuatro antes de ser ejecutadas —sin embargo, hay disertaciones 
sobre esta amplitud en los artículos de Furneaux y Land (1999) y Truitt, Clifton, Pollatsek 
y Rayner (2010)-. 

Los movimientos sacadicos son avances hacia delante de los lectores. Son movimientos 
más cortos, por lo que se emplean menores cantidades de tiempo. La investigación los 
sitúa entre los 5 y los 50ms (Álvarez y González, 1996; Madell y Hébert, 2008) y poseen 
una amplitud de unos 2°, aunque hay quien los llega a ampliar a unos 5° a costa de una 
mayor duración del sacádico (Madell y Hébert, 2008, Rayner, 1998). 

En la lectura musical, los sacádicos, que ocurren entre las fijaciones, son movimientos 


discretos y más pequeños a una velocidad de entre 3 y 5 (Gruhn et al, 2006) o entre 4 a 6 
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por segundo (Lehmann y McArthur, 2002). Gruhn et al. (2006) exponen que los 
movimientos rápidos se producen dentro de los 135 a 180 milisegundos; si las reacciones 
sacádicas están dentro de 80 a 135 milisegundos se conocen como “sacadas-express ”, 
que no pueden verse como reacciones reales en lugar de anticipaciones. Por debajo de 
este umbral, se calificarían como reflejos y no existe extracción de información (Rayner 
y Pollatsek, 1989). Entre estos dos movimientos ocupan entre el 90%-95% del tiempo de 
lectura (González, 2004). 

Según Rayner y Pollatsek (1989) y Rayner (2009), sobre el 10 o 15% del total de 
movimientos realizados son sacádicos regresivos. Como hemos explicado, suelen 
emplearse a nivel verificativo, sin embargo, no suelen suceder en más de unas 10 
ocasiones por línea de texto, ya que si es así, suele ser porque el lector no comprende el 
texto (Rayner, 1998). 

Todos estos datos son variables en ambas lecturas ya que, a medida que el texto se vuelve 
más difícil; aumentan las duraciones de las fijaciones, disminuye el tamaño de los 
sacádicos y aumentan las regresiones (Taylor, 1965; Rayner, 2009). De la misma forma, 
según Rayner (1998), los movimientos oculares de los niños difieren de los adultos, ya 
que muestran mayor frecuencia de sacádicos y micromovimientos durante las fijaciones, 
la duración de los sacádicos es mayor y la precisión de éstos es menos precisa, aunque las 
frecuencias de las duraciones son similares entre expertos y no expertos. 

En lectura musical, sucede algo similar, Bernstein (1981) encontraba que la experiencia 
en lectura musical conseguía duraciones menores en las fijaciones, ya que eran más 


competentes a la hora de extraer la información. 


2.2. Comprensión del mensaje 


Analizando los anteriores modelos sobre lectura y cómo ésta interactúa con los 
movimientos oculares, podemos afirmar que existen similitudes, tanto a nivel perceptivo 
como a nivel procesual. Estas diferencias existentes están basadas en el nivel de 
comprensión que tiene el receptor del mensaje. La primera, la modelación de la 
comprensión del mensaje basándose en el mensaje emitido y, por otra parte, la asociación 
del mensaje percibido con los conocimientos previos del lector. 

Si bien en la concepción actual de la lectura es imprescindible la decodificación del 
mensaje, esta está ligada al concepto de comprensión, es decir, no basta con identificar 
los signos y símbolos, recrear su conversión y reconocer cada uno de ellos, sino que es 


totalmente necesario reconocer el conjunto del mensaje y ser capaces de relacionarlo con 
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el conocimiento previo para emplearlos, de forma conjunta, en procesos superiores como 
inferir la continuación o el significado global del mensaje (Molina y Gómez-Villalba, 
2010). 

Por tanto, la comprensión comienza con la percepción del mensaje, la comprensión 

del significado general hasta acabar con la de aspectos parciales, ya que el lector pretende 
captar el significado global de todo el mensaje, su sentido interno y, para ello, ha de ser 
capaz de elaborar una representación mental del texto e inferirle sus conocimientos 
previos, con lo que no solo posee una comprensión literal del mensaje, sino que consigue 
una comprensión interpretativa o inferencial y la evaluativa o crítica (Molina y Gómez- 
Villalba, 2010). 
El área musical comparte gran parte de estas visiones; por ello, existen unas conclusiones 
prácticamente unánimes en el grueso de la investigación. Todos exponen que el tipo de 
música y la dificultad de ésta es la que condiciona los movimientos oculares del intérprete 
(Sloboda, 1984). 

Según Sloboda (1984), la fluidez lectora radica en la posibilidad del lector de 
identificar unidades estructurales significativas —chunks— a través de los aprendizajes 
previos del lector, comparar su similitud con lo ya conocido y sus habilidades para inferir 
posibles resoluciones a esa estructura; es decir, para un lector exige menor cantidad de 
recursos la lectura conjunta de bloques de notas y su posible predicción basándose en sus 
conocimientos previos para la resolución del mismo, que la lectura nota a nota para su 
interpretación. 

Por tanto, esta estrategia ayuda a definir los eventos que están por ejecutarse, ya 
que los tiempos de reacción más cortos y menos errores serían consistentes con un control 
voluntario más fuerte que poseen los músicos que se someten a un entrenamiento 
especializado (Gruhn et al., 2006). Para ello es necesario que el lector musical posea un 
entrenamiento específico, con el fin de facilitar los procesos lectores, que especificaremos 


más adelante. 


3. MEJORAS DIDÁCTICAS APLICADAS EN LA LECTURA MUSICAL 


A partir de los datos expuestos es posible ver cómo los procesos lectores en ambos 
ámbitos se encuentran íntimamente relacionados a distintos niveles, tanto cognitivos 


como neurológicos (Jordana, 2008; Thompson-Schill et al., 2013). 
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Para ello, iremos desgranando en diferentes etapas y procesos cómo implementar 
algunas propuestas didácticas para la mejora de la adquisición de las habilidades lectoras 
en música. 

Comenzamos con el proceso auditivo. Este medio posee un papel destacado dentro del 
desarrollo musical, ya que no solo obtenemos información fonética y fonológica, sino que 
se pueden percibir las cualidades del sonido musical: intensidad, tono, timbre y duración. 

Esta primera aproximación, a través de la lectura y en niveles primarios, comienzan 
a discriminarse estos cuatro elementos y que facilitan, en el futuro, la percepción auditiva 
del mensaje musical ya que en los currículums educativos aparecen, de forma 
relativamente temprana, la percepción del pulso y el acento; no siendo siempre fácilmente 
apreciable. De la misma forma, esta percepción también facilitará el reconocimiento, 
inicialmente inconsciente, de las estructuras que componen el discurso, bien sea a nivel 
micro o macro y, posteriormente, de forma consciente, cada uno de los elementos que 
integran el mensaje. 

Al igual que la relación entre la conciencia fonológica y el desarrollo auditivo es 
importante establecer las asociaciones entre fonemas y grafemas; son igualmente 
relevantes en la música, ya que los parámetros musicales son aún más complejos. En este 
caso, por cada sonido, tendremos cuatro elementos asociados indisociablemente, por lo 
que el fomentar esta unión entre representaciones facilitará al desarrollo de la audición 
interior durante la lectura musical. 

Por tanto, es importante que, de forma previa a la lectura de un fragmento musical, 
ésta pueda ser escuchada, ya que ofrecerá unos parámetros que serán relevantes para el 
músico. En muchas ocasiones, servirá para localizar secciones que el músico considere 
complejas; para una visualización previa de la envergadura de la obra; para la revisión de 
parámetros musicales y hasta para la comprobación de mensajes no explícitos como el 
timbre o expresivos como el vibrato —tanto en amplitud como en frecuencia- y, siempre 
que sea posible, que sea una revisión dirigida, con el fin de optimizar los resultados del 
lector novel. 

Ya que hemos expuesto que la comprensión del mensaje es uno de los predictores 
del éxito en la lectura de un mensaje, hemos de exponer recomendaciones o métodos para 
la mejora de los procesos lectores musicales, partiendo de la experiencia obtenida en el 
ámbito alfabético. 

Si a la escucha auditiva le podemos adjuntar la lectura de la obra —de forma similar 


a la lectura en voz alta realizada de un fragmento—, el músico puede además comprobar 
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y chequear los diferentes parámetros de la partitura, por lo que además, facilita la 
comprensión total del fragmento, ya que posee dos rutas diferenciadas y no solapadas 
para comprender y apoderarse de aquellos parámetros que considere más relevantes. 

Por otra parte, se aboga por una revisión visual previa de la partitura, siempre 
realizada desde la parte superior izquierda hasta la inferior derecha. Para ello, vamos a 
tomar una checklist diseñada por Maydwell (2005): 1°. Título; 2°. Tempo; 3°. Clave; 4°. 
Tonalidad; 5°. Compás; 6°. Motivos; 7°. Digitación; 8°. Sorpresas; 9°. Detalle; 10° 
Formulario. 

Este tipo de checklist también se elabora en lectura alfabética, ya que el lector revisa 
cada uno de los componentes y asi anticipa y se predispone a la integración de sus 
conocimientos previos a la comprensión del mensaje. A través de la selección y la 
ordenación de la información a través estas técnicas y las estrategias cognitivas que posee 
el lector —generación, revisión y reformulación de ideas—, se facilita el desarrollo del 
proceso lector, anticipando y promoviendo la información previa que posee y que se 
puede activar. 

Con ello, y como explica Johnston (2008), “la mayoría de la música está basada en 
patrones, y si sabes en qué tonalidad se encuentra una pieza, puedes llegar a tener ciertas 
presunciones y seguridades acerca de qué notas aparecerán”, por tanto, el encontrar y 
descifrar los patrones musicales existentes, proporcionará mejores resultados a la hora de 
leer un segmento musical. 

En resumen, es necesario atender a los dos medios perceptivos de acceso a la 
partitura, tanto auditivo como visual, realizando un análisis previo y estructurado de la 
partitura, con el fin de conocer qué elementos la componen. 

Una vez realizada, el lector tratará de comprender cuales son las estructuras 
superiores que lo constituyen y tratar de establecer patrones a través de una 
previsualización del total de la obra. En este paso, también será importante que el músico 
recuerde y asocie todos aquellos conocimientos que posee conectables con el mensaje 
expuesto. 

Por último, la integración de todos los elementos cognitivos y sensoriales para 
aplicar la comprensión realizada sobre el mensaje musical y la realización de la lectura 


en sí con la activación locomotora necesaria para una ejecución cantada o instrumental. 


651 


4. REFERENCIAS 


Álvarez, L. y González, P. (1996). Dificultades en la adquisición del proceso lector. 
Psicothema, 83), 573-586 

Bernstein, S. (1981). Self discovery through music: With your own two hands. London: 
Schirmer Books and Collier Macmillan Publishers. 

Cuetos, F. (2008). Psicología de la lectura. Madrid: Wolters Kluwer España. 

Defior, S. (1996). Las dificultades de aprendizaje. Un enfoque cognitivo: lectura, 
escritura, matemáticas. Málaga: Ediciones Aljibe 

Díez de Ulzurrun, A. (2000). El aprendizaje de la lectoescritura desde una perspectiva 
constructivista. Barcelona: Graó. 

Furneaux, S. y Land, M.F. (1999). The effects of skill on the eye—hand span during 
musical sight-reading. Proceedings of the Royal Society B: Biological Sciences, 
266(1436), 2435-2440. 

Galera, M.M. y Tejada, J. (2012). Lectura musical y procesos cognitivos implicados. 
Revista Electrónica de LEEME, 29, 56-82. 

Gila, L.; Villanueva, A. y Cabeza, R. (2009). Fisiopatología y técnicas de registro de los 
movimientos oculares. Anales del Sistema Sanitario de Navarra, 32, Supl. 3, 9- 
26. 

González, A. (2004). Estrategias de comprensión lectora. Madrid: Síntesis. 

Goolsby, T.W. (1994). Profiles of processing: Eye movements during sightreading. Music 
Perception: An Interdisciplinary Journal, 12(1), 97-123 

Gough, P.B. (1972). One second of reading. En J.F. Kavanagh y I.G. Mattingly (Eds.) 
Language by ear and by eye: the relationships between speed and reading (pp. 
331-358). Cambridge: MIT Press. 

Gruhn, W.; Litt, F.; Scherer, A.; Schumann, T.; Wei, E.M. y Gebhardt, C. (2006). 
Suppressing reflexive behaviour: Saccadic eye movements in musicians and non- 
musicians. Musicae Scientiae, 10(1), 19-32. 

Halliday, M.A.K. (1982). El lenguaje como semiótica social: la interpretación social del 
lenguaje y del significado. México: Fondo de Cultura Económica. 1° ed. en 
español 

Hargreaves, D. y Lamont, A. (2017). The psychology of musical development. 
Cambridge: Cambrigde University Press. 


652 


Hargreaves, D. y Zimmerman, M. (1992). Developmental theories of music learning. En 
R. Colwell (Ed.), Handbook for research in music teaching and learning (pp. 377- 
391). New York: Schirmer/Macmillan. 

Huey, E. B. (1908). The Psychology and Pedagogy of Reading. Oxford: Macmillan. 

Iglesias, R. M. y Carril, I. (2000). El aprendizaje lectoescritor desde la óptica de la 
educación temprana. Ouaderns Digitals, 3. 

Jacobsen, O.I. (1928). An experimental study of photographing eye-movements in 
reading music. Music Educators Journal, 14(3), 63-69. 

Johansson, B.B. (2008). Language and music: What do they have in common and how 
do they differ? A neuroscientific approach. European Review, 16(4), 413-427. 

Johnston, P. (2008). Lectura a primera vista. La línea de la vida. Revista Claves 
Musicales, 82. Obtenido el 23 de octubre de 2018 desde 
http://www.musicaclasicaymusicos.com/lectura-aprimera-vista.html 

Jordana, M. (2008). La contribución de la música en la estimulación de procesos de 
adquisición del lenguaje. Revista Eufonía: Didáctica de la música, 43, 49-62. 

Kinsler, V. y Carpenter, R.H.S. (1994). Saccadic eye movements while reading music. 
Vision Research, 35(10), 1447-1458 

Kintsch, W. (1998). Comprehension: A paradigm for cognition. New York: Cambridge 
University Press. 

Koelsch, S.; Gunter, T.C.; Wittfoth, M. y Sammler, D. (2005). Interaction between syntax 
processing in language and in music: an ERP Study. Journal of Cognitive 
Neuroscience, 17(10), 1565-1677. 

Koelsch. S.; Kasper, E.; Sammler, D.; Schulze, K.; Gunter, T. y Friederici, A.D. (2004). 
Music, language and meaning: brain signatures of semantic processing. Nature 
Neuroscience, 7(3), 302-307. 

Kresevic, J.L.; Marinovic, W.; Johnston, A. y Arnold, D.H. (2016). Time order reversals 
and saccades. Vision research, 125, 23-29 

Lehmann, A.C. y McArthur, V. (2002). Sight-Reading. En R. Parncutt, y G. McPherson, 
(Eds.) The Science and Psychology of Music Performance: Creative Strategies for 
Teaching and Learning (pp. 135-150) New York: Oxford University Press. 

Madell, J. y Hébert, S. (2008). Eye movements and music reading: where do we look 
next?. Music Perception, 26(2), 157-170. 

Maydwell, F. (2005) Sight Reading Skills: A pianist's guide for learning to read music 
accurately and expressively. Perth: New Arts Press of Perth 


653 


Molina, M.J. y Gómez-Villalba, E. (2010). Lectura y expresión oral: guía práctica para 
maestros de Educación Infantil. Madrid: CCS. 

Núñez, M.P. (2011). Propuesta didáctica para la formación de maestros en el desarrollo 
de las habilidades lingtiisticas en la etapa infantil. Granada: Ediciones Dauro. 

Patel, A.D. (2003). Language, music, syntax and the brain. Nature Neuroscience, 6, 674- 
681. 

Rayner, K. (1986). Eye movements and the perceptual span in beginning and skilled 
readers. Journal of Experimental Child Psychology, 41(2), 211-236. 

Rayner, K. (1998). Eye movements in reading and information processing: 20 years of 
research. Psychological Bulletin, 124(3), 372-422 

Rayner, K. (2009). Eye movements and attention in reading, scene perception, and visual 
search. Journal. The Quarterly Journal of Experimental Psychology, 62(8), 1457- 
1506 

Rayner, K. y Pollatsek, A. (1989). The Psychology of Reading. New Jersey: Prentice Hall 

Ramírez, E. (2009). ¿Qué es leer? ¿Qué es la lectura?. Investigación bibliotecológica 
23(47), 161-188. 

Reichle, E.D.; Pollatsek, A.; Fisher, D.L. y Rayner, K. (1998). Toward a model of eye 
movement control in reading. Psychologycal Review, 105(1), 125-157. 

Serafine, M.L. (1988). Music as cognition: The development of thought in sound. New 
York: Columbia University Press. 

Sloboda, J.A. (1974). The eye hand span: an approach to the study of sight-reading. 
Psychology of Music, 2(2), 4-10. 

Sloboda, J.A. (1984). The musical mind: the cognitive psychology of music. New York: 
Oxford Psychology Series. 

Smith, F. (1971). Understanding Reading. Nueva York: Holt, Rinehart and Winston. 

Solé, I. (1987). Las posibilidades de un modelo teórico para la enseñanza de la 
comprensión lectora. Infancia y Aprendizaje, 39-40, 1-13. 

Swanwick, K. y Runfola, M. (2002). Developmental characteristics of learners. En R. 
Colwell y C.P. Richardson (Eds.), New handbook of research on music teaching 
and learning (pp. 373-397) Oxford: Oxford University Press. 

Swanwick, K. y Tillman, J. (1986). The sequence of musical development: A study of 
children's composition. British Journal of Music Education, 3(3), 305-339. 

Taylor; S.E. (1965). Eye movement in reading: Facts and fallacies. American Educational 


Research Journal, 2(4), 187-202. 


654 


Thompson-Schill, S.; Hagoort, P.; Ford Dominey, P.; Honing, H.; Koelsch, S.; Ladd, D. 
R., Lerdahl, F.; Levinson, S. C., y Steedman, M. (2013). Multiple levels of 
structure in language and Music. En M.A. Arbib (Ed.) Language, Music, and the 
Brain: A mysterious relationship. Massachusetts Institute of Technology and the 
Frankfurt Institute for Advances Studies (pp.289-306). EEUU: The MIT Press 

Truitt, F.E.; Clifton, C.; Pollatsek, A. y Rayner, K. (2010). The perceptual span and the 
eye—hand span in sight reading music. Visual Cognition, 4(2), 143-161. 

Tuñez, M.; Shifres, F. y González, A. (2013). El rango ojo mano en la lectura pianística 
a lra vista enmarcado en un videojuego. En F. Shifres, M.P. Jacquier, D. Gonnet, 
M.I. Burcet y R. Herrera (Eds.), Actas de ECCoM. Vol. 1, N°1, “Nuestro Cuerpo 
en Nuestra Música. 11° ECCoM”, 323-330. 


655 


46 


Consideraciones acerca de las ediciones didácticas de los álbumes 
ilustrados 


Rodríguez Gutiérrez, Borja 


Universidad de Cantabria. rodrifdb@unican.es 


Resumen 


El tema de esta comunicación es la necesidad de ediciones didácticas de álbumes 
ilustrados ante su ausencia en el mercado en la actualidad y las características de esas 
ediciones. Los álbumes ilustrados son un recurso muy importante para el desarrollo de la 
lectoescritura y la comprensión lectora en los escolares que se inician en la lectura 
literaria. Por otra parte, representan una propuesta artística que desde lo infantil ha llegado 
a lo adulto y que es una de las señas de identidad de la posmodernidad en la que vivimos. 
Es muy aconsejable, por lo tanto, que los alumnos en edades tempranas trabajen con un 
medio que pertenece a su época y momento histórico y que se adapta bien a sus 
necesidades y posibilidades de desarrollo. Los dos tipos de edición didácticas posibles, 
configuradas por el tipo de receptor al que se dirigen son: la edición en la que todo se 
dirige a la explicación de la obra (centrípeta) y la que utiliza la obra como instrumento 
didáctico al servicio de otra finalidad (centrífuga). La conclusión es la necesidad de 
inclinarse por esta segunda posibilidad, pero con la matización de respetar el valor 
artístico del álbum y usarlo como base para las actividades didácticas que en esa edición 
se ofrecen al docente para su utilización en el aula. 


Palabras clave: álbum ilustrado, edición didáctica, comprensión lectora. 


Abstract 


The theme of this communication is the need for educational editions of illustrated albums 
- in the absence of these on the market today - and the characteristics of these editions. 
Picture books are a very important resource for the development of literacy and reading 
comprehension in schoolchildren who are beginning literary reading. On the other hand, 
they represent an artistic proposal that from childhood has reached adulthood and that is 
one of the hallmarks of the postmodernity in which we live. It is highly recommended, 
therefore, that students at early ages, work with a medium that belongs to their time and 
historical moment and that is well adapted to their needs and possibilities of development. 
The two types of didactic edition possible, configured by the type of receiver to which 
they are addressed, are: the edition in which everything is directed to the explanation of 
the work (centripetal) and the one that uses the work as a didactic instrument at the service 
of another purpose (centrifuge). The conclusion is the need to lean towards this second 
possibility, but with the qualification of respecting the artistic value of the album and 
using it as the basis for the didactic activities offered in this edition to the teacher for use 
in the classroom. 


Keywords: llustrated album, didactic edition, reading comprehension. 
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1. INTRODUCCIÓN 


Las investigaciones sobre el álbum ilustrado que viene realizando el grupo Grial 
desde el inicio de sus actividades (véase el trabajo de la directora del grupo, Raquel 
Gutiérrez Sebastián) han abierto distintos itinerarios de trabajo, de investigación, de 
análisis y de reflexión. 

Uno de estos itinerarios posibles es el análisis de la relación entre álbum ilustrado 
y comprensión lectora: la utilización del álbum en ese aspecto, las posibles estrategias 
didácticas que se pueden emplear y que los docentes de Cantabria están llevando a cabo 
en las diferentes etapas educativas (véanse a este respecto los trabajos de Paulino 
Pumarejo y Javier Voces). 

No se puede olvidar que el álbum ilustrado es un género literario joven, muy joven 
y que aún no ha podido desarrollar aspectos que otros géneros poseen desde hace siglos: 
un repertorio indiscutido de clásicos, un canon establecido sobre el cual se pueda trabajar 
y realizar estudios, una bibliografía de referencia que haya generado una teoría científica 
general y análisis variados, diferenciados y contrapuestos de las obras fundamentales del 
género. 

Si esta es la situación en cuanto a lo que pudiéramos llamar estudio “académico” o 
“técnico” sobre el álbum en sí mismo, es claro que en un aspecto derivado, como es la 
aplicación de la didáctica al álbum y su estudio como medio de acercar a los niños y niñas 
a la lectura y a la literatura, la falta de una bibliografía consistente (tanto en calidad de las 
publicaciones, como en su amplitud y desarrollo cronológico) es aún más evidente. Por 
lo tanto, los docentes carecen de referencias para trabajar con un instrumento que puede 
ser especialmente fructífero en las edades iniciales de la infancia. Como indica Gutiérrez 
Sebastián: 

El trabajo con los álbumes y los primeros lectores conlleva, en nuestra 
opinión, una serie de ventajas: se pueden trabajar desde edades muy 
tempranas, ofrecen experiencias lectoras variadas, gratificantes y que 
contribuyen a la educación estética, dada la variedad actual de álbumes, hay 
un abanico amplio de posibilidades de elección para el mediador, con temas 
actuales y formatos vanguardistas y artísticos, ofrecen la posibilidad de 
interpretación personal por parte del receptor infantil, presentan muchos 


elementos intertextuales y metaficcionales que ayudan al desarrollo de la 
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competencia literaria y facilitan la entrada del niño en otros géneros literarios 
(279). 

Se trata, por tanto, el album ilustrado, de un género literario que nos ofrece 
múltiples ventajas para trabajar la comprensión lectora con los jóvenes que se inicial en 
el aprendizaje de la lectoescritura. No obstante, no hay todavía, a disposición de los 
docentes, álbumes ilustrados que vayan acompañados de repertorios de actividades, 
sugerencias, propuestas, guías de lectura, ejercicios de relación y desarrollo de las 
competencias básicas. En suma: no disponemos aún de ediciones didácticas de álbumes 


ilustrados. 


2. EL ÁLBUM ILUSTRADO, ¿LECTURA OBLIGATORIA? 


No se discute en este momento la necesidad de establecer en el currículo (tanto de 
primaria, como de secundaria, bachillerato o estudios universitarios) lecturas obligatorias 
para los alumnos. No se discute, a pesar de que en ello hay una evidente contradicción, 
cuando es doctrina generalmente aceptada y defendida por la mayor parte de los 
pedagogos, docentes y organizaciones, que la estimulación a la lectura de los jóvenes 
debe hacerse buscando su gusto, estimulando su libertad de elección, formando lectores 
independientes, con capacidad crítica, con bases sólidas para elegir. Y para ello se les 
ofrece lecturas que no eligen, lecturas impuestas, lecturas obligatorias, lecturas que a 
veces se pueden interpretar como un castigo o una penalidad. 

Los centros educativos se esmeran por ofrecer a sus alumnos clubs de lectura, 
bibliotecas escolares con servicios de préstamos, visitas de autores, actividades de 
escritura y lectura, con intención de ofrecer a los alumnos y alumnas la literatura como 
actividad agradable, interesante, lúdica, placentera y libre. Las actividades de animación 
a la lectura se han convertido en una de las labores del profesorado de lengua y literatura 
y los recursos que a ello se dedican son copiosos y considerables. Y animación a la lectura, 
bibliotecas escolares, clubs de lectura y todos los otros elementos del entramado que se 
está formando y desarrollando para acercar a las nuevas generaciones a la lectura como 
actividad placentera y educativa, insisten en la libertad. Libertad del ser humano que lee, 
libertad del potencial lector o lectora al que se dirigen para escoger la lectura que más le 
agrade, más le interese o seduzca. Como indica García Padrino (2005, 42), se debe 
producir la “particular conquista de este instrumento [la lectura] que debe contemplar 
como cargado de magia o fascinación, y nunca orlado de tedio, hastío o esfuerzos 


ineficaces”. 
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Pero al mismo tiempo currículos, programas y programaciones insisten en ofrecer 
lecturas obligatorias, bien para incentivar el crecimiento de la capacidad expresiva de sus 
alumnos, bien para utilizar los libros como medios de enseñanza, no sólo para las 
asignaturas lingúísticas, sino también para otras materias, o bien para hacerles 
conocedores de obras literarias. En muchos casos, además, los programas oficiales 
establecen la obligatoriedad de ofrecer a los alumnos lecturas de obras “canónicas”. En 
una gran cantidad de centros el debate sobre si se debe ofertar literatura del canon o 
literatura juvenil a los alumnos está aún en ebullición y ambos bandos esgrimen razones, 
datos y opiniones. 

No digamos ya hasta que punto esa discusión puede plantearse si se pone sobre la 
mesa el álbum ilustrado, género que, a pesar de su importancia artística, sigue siendo 
contemplado con recelo desde muchas instancias de la actual docencia. Es muy necesario 
por tanto disponer de ediciones didácticas de este género para su implantación en las 


aulas. 


3. EDICIONES DIDÁCTICAS: CARACTERÍSTICAS Y PROBLEMAS. 


En este punto es donde nos encontramos con las ediciones didácticas. El problema 
es que ese marbete de “edición didáctica” resulta muy poco indicativo de lo que hay tras 
las cubiertas del libro. Nos podemos encontrar con una larga introducción que centre el 
texto; con una copiosa cantidad de notas a pie de página; con imágenes y cuadros de texto, 
fuera del discurrir de la obra editada, con indicaciones, explicaciones y análisis; con 
repertorios de ejercicios sobre el texto; con sugerencias de actividades con respecto al 
texto, a otros textos o a manifestaciones artísticas, sociales o culturales que tengan algún 
tipo de relación con el texto editado; con fragmentos de otras obras que guardan algún 
tipo de relación con esa obra, con reproducciones de pinturas, esculturas o edificios con 
los que el editor pretende establecer relaciones significativas con la obra, ilustrar 
determinados pasajes, ejemplificar anotaciones, establecer concomitancias, parecidos y 
diferencias... Acercamientos muy dispares para lo que parecería ser el concepto único y 
la finalidad clara de una edición didáctica: ofrecer al docente un procedimiento, práctico 
y factible, para acercar la obra literaria a ese lector en principio poco motivado, muchas 
veces indiferente y con más frecuencia de lo que sería deseable, hostil a la literatura, que 


es el alumno o la alumna. 
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Pero además hay que decir que la obra literaria que ha sido objeto de una edición 
didáctica nos ofrece un doble valor: es fin, pero también medio; es objetivo, pero también 


instrumento. 


4. EDICIONES DIDACTICAS: CLASIFICACIÓN Y CARACTERÍSTICAS. 

Hay que hacer notar que no estamos hablando de una edición crítica y filológica, 
científica en el más estricto sentido del término. Las ediciones críticas pretenden ofrecer 
al lector especializado un texto fiable y exacto, con todas sus variantes, una cuidada 
anotación que aclare casi todos los puntos oscuros o ambiguos del texto, y un estudio lo 
más completo posible de la obra y del autor. Como se ha dicho se dirige a un público 
especializado y el objetivo que persigue es un conocimiento igualmente especializado. 
Por contra una edición didáctica se dirige a un público general y pretende dar una 
información general sobre la obra y su anotación se dirige a aclarar aquellos puntos que 
pueden afectar a la comprensión del sentido general de la obra, o a dar apoyos e 
indicaciones para las actividades que en la propia edición se plantean. Es necesario pues 
diferenciar edición crítica de edición didáctica. 

La edición crítica no tiene en cuenta la diversidad de lectores; ni la tiene en cuenta 
ni debe hacerlo. Entre el editor de la edición crítica y el lector de esa misma edición hay 
un acuerdo tácito, un compromiso no expresado, pero inequívocamente ejercido, de 
buscar la excelencia científica, a la que debe aspirar el editor y que pretende encontrar el 
lector. La edición crítica tiene intención de ser “definitiva”, es decir, de ser el instrumento 
universalmente aceptado para el estudio de una obra importante de la literatura y para ello 
ha de recoger todo tipo de conocimientos sobre la obra. La aspiración de “totalidad” de 
la edición crítica la expresa Juan Marinello (Martí, 1975, 10) cuando indica que la edición 
crítica debe ofrecer “al final esa maquina casi milagrosa, ese conjunto incansable y 
ascendente que es el entendimiento de un momento histórico a través de una pupila 
primordial. Una edición crítica es el hombre y su tiempo —todo el tiempo y todo el 
hombre- o es un intento fallido”. 

Por el contrario, la edición didáctica nunca puede olvidar el público lector al que se 
dirige. Es de hecho ese público lector el que determina buena parte de los elementos de 
cada edición didáctica, así como el tratamiento que se le dan a esos elementos: no es 
posible realizar una edición didáctica sin tener en cuenta si esa obra se va a trabajar en 
Primaria, Secundaria, Bachillerato, Universidad o si va a ser utilizada en la enseñanza de 


la lengua y la literatura española para extranjeros. El planteamiento en cada caso es 
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diferente: las introducciones varían sustancialmente según la naturaleza del lector 
esperado, o para decirlo con mayor precisión y verdad, según el segmento del mercado al 
que se dirige esa edición, segmento del mercado previamente definido por la editorial. 
Esa elección de un público potencial condiciona de forma definitiva el planteamiento final 
de una edición didáctica. En definitiva, una edición didáctica es una herramienta de 
trabajo y como tal debe estar adecuada a las manos (en este caso a las mentes) que la van 


a utilizar. 


4.1. La edición didáctica centrípeta 
La edición didáctica puede ser una exégesis crítica, significativa, artística, social 
y cultural de la obra editada. Es entonces fin y objetivo. Todo se dirige a la propia obra; 
todo se piensa y plantea para explicarla, ilustrarla, ejemplificarla y desarrollarla. El 
aparato didáctico que hay en la edición se dirige hacia su propio interior. La obra editada 
es el alfa y el omega; hace surgir la edición y recoge todo lo que hay en esa edición, hace 
brotar las ideas por parte del editor y reclama a ese mismo editor que aplique las ideas 
sobre sí misma. Es una edición centrípeta, en el que todo gira alrededor de un punto 
central: la obra editada, objeto y meta del conocimiento. La edición centrípeta pretende 
ilustrar, explicar y analizar la obra literaria, pero al mismo tiempo corre el riesgo de 
sacralizarla y congelarla. De convertirla en clásico, en inobjetable y por ello en ajena y 
lejana para un lector que se acerca a ella por el imperativo legal del currículo. El alumno 
puede verse rechazado por la lejanía que impone su valor artístico y literario: un valor 
artístico y literario que al alumno se le imponen sin opción a debate ni opinión alternativa. 
La edición centrípeta, es, por su propia naturaleza, edición de un texto aceptado 
generalmente como “importante”, “valioso”, “significativo” o “de calidad” dentro de los 
actuales estudios literarios. No se ha emprendido aún la investigación sobre la influencia 
que las corrientes críticas del momento y las revisiones de la calidad de un autor u obra 
que se producen ciclicamente ejercen sobre la presencia o ausencia de títulos y autores en 
la oferta de mercado de ediciones didácticas y es un tema que podría dar mucha 
información sobe la recepción actual de la obra de los autores “clásicos”. 
Pero esa condición de texto literario valioso en sí mismo obliga al editor a dirigir 
hacia la obra la práctica totalidad de las actividades. Resulta complicado encontrar 
ediciones centrípetas que propongan la participación del lector. Normalmente la batería 


de introducciones, apéndices y notas se dirigen a una mejor comprensión del texto, a una 
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adecuada contextualización, a reconstruir el horizonte de expectativas del lector que 


recibió la obra cuando esta fue publicada por primera vez. 


4.2. El condicionante del receptor. 

“Para la selección de los artículos nos hemos atenido a criterios siempre objetivos 
de actualidad y preferencia del público lector al que va dirigida la edición.” Así lo indican 
(Larra, 1986, 31) las antólogas de una edición de los artículos de Larra publicada en la 
Biblioteca Didáctica Anaya. El destinatario como condicionante. La misma idea la 
podemos encontrar en una edición de las leyendas becquerianas de la colección Anaquel 
de la editorial Bruño: “Tanto la introducción como las actividades que se proponen están 
pensadas para jóvenes comprendidos entre los 12 y los 16 años. Esa es la razón por la que 
se admiten y exponen sencillamente muchas de las opiniones sobre Bécquer que 
precisarían quizá de alguna matización” (Bécquer, 1991, 60). Aquí el destinatario no sólo 
condiciona la selección y las actividades, sino también los contenidos teóricos: se 
renuncia a la precisión y al matiz en aras de la clara exposición y el mensaje comprensible. 
Cosa lógica si recordamos que este tipo de edición es un instrumento cuyas finalidades 
tienen una relación muy próxima con el curriculo oficial, relaciones originadas en la 
necesidad de la empresa editorial de que sea una edición bien acogida en las aulas, y 
adecuada para que los docentes puedan desarrollar su trabajo. Esa es la intención, por 
ejemplo, de Kepa Osoro Iturbe, tal como la hace contar en una edición de Cuentos del 
realismo español publicada en Castalia Prima: “No estamos ante una antología escueta, 
sino ante una propuesta de animación didáctica del cuento realista español del siglo xix; 
hemos tenido en todo momento presente que deseábamos producir un trabajo que 
contribuyese a desarrollar la imaginación, la expresión escrita y oral, la dramatización, el 
vocabulario, el bagaje histórico, la capacidad crítica y el análisis reflexivo y literario, 
aspectos todos ellos recogidos en el currículo oficial para la Enseñanza Secundaria 
Obligatoria, en el área de Lengua castellana y Literatura” (Cuentos, 1999, 11) 

Por propia experiencia personal puedo dar fe de que la confección de una edición 
didáctica planteadas para estudiantes de Secundaria (Casona, 2007) condiciona en una 
dirección muy concreta la estructura: se plantean introducciones breves, más destinadas 
a animar a la lectura que a otras cosas, las anotaciones son informativas y explicativas, 
pero no demasiado específicas, las actividades están condicionadas por las competencias 
e inciden en todas ellas para así poder insertarse sin problemas en los nuevos currículos, 


la correcta expresión lingüística es un punto que se busca en las actividades, los conceptos 
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de historia literaria tienen una relevancia menor, las actividades que permitan debates y 
discusiones en clase son muy recomendables y las referencias al currículo oficial son muy 
aconsejables. En el Bachillerato, en cambio, una edición didáctica (Cuentos españoles del 
Siglo XVIII, 2008 ) tendrá mucho más contenido de teoría e historia literaria y su 
introducción será más densa y prolongada, sus actividades entran mucho más de lleno 
dentro de la asignatura de Lengua y Literatura y más en concreto en la parte de Literatura, 
las anotaciones se referirán más a este tipo de elementos y en general se tenderá a dar una 
mayor relieve a los conocimientos que el alumno debe adquirir que a los procedimientos. 
Y en el caso de las ediciones para estudiantes extranjeros de español (Sender, 2006; 
García Lorca, 2008 y 2011) lo que prima es introducir al principio una explicación que 
facilite la comprensión del texto, una contextualización que hace que la introducción sea 
casi totalmente informativa, lo mismo que los posibles apéndices, mientras que la 
anotación se dirige casi por entero a aclarar cuestiones de vocabulario. Es decir: la 
elección del receptor condiciona el mensaje. Mientras que en una edición crítica, el 
receptor no condiciona el mensaje: es la actitud del emisor, su aspiración de excelencia 
científica (Antología del cuento romántico, 2008) lo que hace brotar todo la batería de 


introducciones, notas y apéndices propias de este tipo de edición. 


4.3. La edición didáctica centrífuga. 

Cuando la obra editada es objetivo e instrumento, supone un punto de partida para 
una serie de actividades que van más allá de ella. Es un pretexto, un inicio, un punto de 
partida. Las actividades pueden surgir de ella o de ideas asociadas; no es relevante. La 
asociación de ideas, los parecidos, las similitudes, las coincidencias pueden hacer pasar 
de la obra editada a temas y cuestiones muy diversas. El análisis interno de la obra no 
aparece, su significación se limita a lo que hace referencia a las direcciones a seguir en la 
propuesta didáctica que lleva consigo. Es una edición centrífuga que se abre a muchos 
caminos e itinerarios según avanza el discurrir de la edición; un instrumento pedagógico 
que no pretende ser una forma de trasmitir conocimientos literarios, sino que se desarrolla 
y fructifica en campos distintos, a veces muy alejados de la literatura. La edición 
centrífuga hace la obra más cercana, inmediata y cotidiana; la introduce en la vida real 
del alumno, en su atmosfera y relaciones. 

Es aquí donde debemos situar las ediciones didácticas de los álbumes ilustrados 
para primeros lectores. No es por tanto el álbum, en este caso, un fin de conocimiento 


sino un medio de conocimiento. 
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Evidentemente aquí nos encontramos con el peligro de banalizar la obra, negarle 
valores propios, utilizarla como mero medio de referencia a otras cosas, convertirla en un 
espejo en el que se pueden ver las imágenes, mucho más sugerentes y cautivadoras, de 
las ideas que son el objetivo real y auténtico de la propuesta didáctica que es el motor de 
la edición. 

El intento de conseguir un objetivo estrictamente didáctico a través de las lecturas 
literarias nos puede llevar a una consecuencia no deseada, frustrante para el docente de 
literatura e incluso tan destructiva que puede llevar a invalidar toda pedagogía literaria 
orientada a esta dirección. El desideratum de todo profesor de literatura sería conseguir 
un doble objetivo: profundización en el currículo y educación literaria. Pero el 
planteamiento de actividades, de estrategias, de formas de trabajo, de acercamiento al 
texto y a su contenido nos lleva a la constatación de que una de las dos caras de esta 
moneda -la educación literaria por un lado, la competencia lectora, en nuetro caso, por 
otro- queda reducida a un uso instrumental, subordinado, vehicular. La educación literaria 
se convierte de una manera u otra, en medio al servicio de otra educación, la de la 
competencia lectora. Si además, la edición que pretende esa educación en campos no 
literarios, no acompaña a un álbum ilustrado de calidad, sino a un mero texto oportunista, 
confeccionado para la ocasión (como muchos textos meramente utilitarios que abundan 
en el mercado), no solo no conseguirá hacer del álbum una alternativa lectora para estos 
alumnos sino que contribuirá a desvalorizar desde la escuela una de las producciones 


artísticas más novedosas y caracterizadas de la posmodernidad. 


5. CONCLUSIONES 


Todo ello nos lleva a dos conclusiones directas y evidentes: 


. La necesidad de poner la calidad del album, como obra artística y significativa en 
primer lugar, antes de afrontar una edición didáctica. 

. La exigencia de que la edición didáctica planteada se haga a partir del álbum y 
desarrolle en sus actividades, propuestas y estrategias didácticas todas las posibilidades 


que tiene la amplia capacidad significativa de este nuevo género literario. 
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Resumen 


La activación de conocimiento previo (ACP) antes de comenzar la lectura es una actividad 
recurrente en el aula. Este episodio cumple un rol fundamental pues uno de los objetivos 
de su uso es fortalecer los procesos regulatorios. Por ello, es necesario analizar qué 
piensan los profesores respecto de la función y los procedimientos que conlleva este 
episodio, pues las representaciones o creencias que el docente tenga serán marcos de 
acción y actuación pedagógica. El objetivo de esta investigación es identificar las 
representaciones que tienen los profesores en formación sobre la función del episodio de 
ACP durante los momentos de lectura conjunta en el aula. Se realizaron entrevistas 
semiestructuradas a 21 estudiantes de últimos años de formación en Magisterio en 
Educación Primaria de universidades en Chile y España. Se aplicó un análisis de 
contenido cualitativo del discurso con un modelo de lógica de inferencias combinadas 
(deductivo- inductivo). Los resultados preliminares muestran que los profesores en 
formación construyen la creencia de que solo aquellos lectores que están motivados, como 
resultado de un episodio centrado en la contextualización, logran alcanzar una 
comprensión del texto leído. Otras funciones frías del episodio son consideradas menos 
relevantes para la comprensión, lo que pone un desafío a los formadores de formadores 
para abordar el desarrollo de los procesos regulatorios como base de la autonomía del 
lector aprendiz. 


Palabras clave: formación de lectores, episodio de activación de conocimientos 
previos, representaciones, creencias. 


Abstract 


Activating prior knowledge (ACP) before reading begins is a recurring classroom 
activity. This episode plays a fundamental role since one of the objectives of its use is to 
strengthen regulatory processes. Therefore, it is necessary to analyze what teachers think 
about the role and procedures involved in this episode, since the representations or beliefs 
that the teacher has will be frameworks of pedagogical action and performance. The 
objective of this research is to identify the representations that teachers in training have 
about the role of the ACP episode during moments of joint reading in the classroom. 
Semi-structured interviews were carried out with 21 students from the last years of 
training in Teaching in Primary Education at universities in Chile and Spain. An analysis 
of qualitative content of the discourse was applied with a logic model of combined 
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inferences (deductive-inductive). Preliminary results show that teacher educators build 
the belief that only motivated readers as a result of an episode focused on 
contextualization achieve an understanding of the text read. Other cool features of the 
episode are considered less relevant to understanding, challenging trainers of trainers to 
approach the development of regulatory processes as the basis of learner reader 
autonomy. 


Keywords: training of readers, episode of activation of previous knowledge, 
representations, beliefs. 


1. INTRODUCCIÓN 


Uno de los factores más relevantes para mejorar la efectividad dentro de las aulas 
escolares es la práctica pedagógica (Godoy, Varas, Martínez, Treviño y Meyer, 2016). 
Variados estudios han analizado este ámbito en contextos en que se lee para aprender 
(Sánchez et al., 2008; Sánchez et al., 2010; Preiss, 2009; Iturra, 2013; Medina, Valdivia, 
Gaete y Galdames, 2015), y dichos estudios dan cuenta de diferentes focos de análisis en 
tareas relacionadas con el lenguaje y la comprensión de textos que permiten caracterizar 
la práctica docente en aulas. Asimismo, ponen de manifiesto que en su mayoría los 
docentes realizan una práctica directiva con preguntas enfocadas al recuerdo de 
información explícita del texto. 

Por otro lado, una vez caracterizadas ciertas prácticas respecto de la lectura, 
investigadores como Ciga (2012) y Sánchez et al. (2010) han realizado esfuerzos 
formativos desde enfoques reflexivos - colaborativos. Ciga (2012) realizó una formación 
a logopedas y psicólogos en procesos regulatorios para estudiantes con dificultades 
específicas en lectura y Sánchez et al. (2010) formaron a docentes de primaria en la 
estructura del discurso en el aula en contextos de comprensión, utilizando como unidad 
de análisis su propia práctica pedagógica. En ambos casos el cambio realizado por los 
docentes, posterior a la formación, no tuvo la rotundidad esperada. Ambos investigadores 
reconocieron la presencia de simplificaciones de los procesos enseñados o la sustitución 
por prácticas existentes previas a la formación. 

A partir de lo anterior, los autores cuestionan los factores que pueden obstaculizar 
prácticas generativas que permitan innovación en la formación de lectores. Ambas 
investigaciones proponen a los tipos de representaciones o creencias sobre los procesos 
de enseñanza de la comprensión como un obstáculo que puede reflejarse en sus prácticas 


pedagógicas. 
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Sánchez ef al. (2010) señalan que uno de los obstáculos para el cambio en la práctica 
pedagógica respecto de la lectura son las creencias sobre qué es necesario ser guiado 
durante la lectura y qué beneficiaría a un lector. Estas acciones declaradas dan cuenta de 
las nociones sobre el “reto del lector”, es decir, sobre los procesos de lectura. En general, 
algunas de estas creencias son que durante la lectura de un texto todo es importante, por 
tanto, para facilitar la comprensión el profesor debe desmigar el texto en todos los 
elementos posibles. Otra de las creencias es que puede ser contraproducente “ayudar 
demasiado”, es decir, explicitar metas o estructuras textuales. Finalmente, una de las 
creencias que da cuenta de los modos de entender los procesos lectores es aquella que 
caracteriza la lectura como una actividad más para aprender y que, por tanto, no debe 
implicar mayor detención durante la clase. 

Si bien estas creencias o representaciones de cómo enseñar a formar lectores es 
producto de las investigaciones con docentes en ejercicio, las prácticas pedagógicas entre 
docentes nóveles y experimentados no difieren mucho según la investigación realizada 
por Bustos, Montenegro, Tapia y Calfual (2017) y Bustos, Montenegro, Sandoval y Melo 
(2018). Ambas investigaciones estudiaron prácticas docentes en 3°, 5° y 7° de primaria en 
profesores con diferentes niveles de experiencia/dominio: novatos, profesores calificados 
como competentes y destacados según la Evaluación Nacional Docente (AVDI, 
Ministerio de Educación Chile, 2014). Los estudios concluyen que las diferencias de 
prácticas entre profesores son mínimas, tanto por cursos atendidos (3°, 5° y 7°) como por 
el grado de experiencia/dominio respecto al tipo de mediación que se ofrece para trabajar 
los grados de autonomía en la construcción de significado, como por el patrón de 
organización de las actividades de lectura que propicia procesos más o menos 
regulatorios. Estas prácticas que coinciden con otras ya documentadas por Sánchez et al 
(2010) implican una distancia con lo que la investigación viene proponiendo respecto de 
procesos que colaborarían con la formación de lectores (ver Bustos, Montenegro y Kida, 
2020). Cómo acortar la distancia es parte del desafío a explorar y una de las aristas es, 
como veníamos proponiendo, reconocer las representaciones de los docentes. 

Arbeláez (2001) señala que existen dos focos principales para comprender las 
representaciones que sostienen la acción. La primera de ellas es la práctica en la que el 
aprendiz está inmerso diariamente y que va construyendo las realidades. Esta práctica 
evidenciada es producto de los elementos en la formación académica y la misma 


experiencia. 
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El otro foco es el lenguaje, que da cuenta de las explicaciones que las personas 
tienen del mundo. Sabemos que en la práctica de formación de lectores no existen 
diferencias entre docentes novatos y expertos en cuanto a la mediación de procesos de 
autonomía lectora. Sin embargo, es necesario centrar el foco en las explicaciones que las 
personas tienen del mundo, especialmente cuando las personas son docentes en 
formación, cuya experiencia como estudiante puede impactar en las representaciones que 
tenga sobre su formación académica, concretamente en lo relacionado con la enseñanza 


de regulación en los procesos lectores. 


1.1 El episodio de Activación de Conocimientos Previos (ACP): su importancia 


regulatoria para formar lectores. 


El valor de la activación desde un punto de vista cognitivo está refrendado en 
variadas investigaciones en diferentes niveles de exigencia lectora : en inferencias en 
textos expositivos (Elbro y Buch-Iversen, 2013), en segunda lengua (Erten,2018) y en 
textos narrativos (DiaKidoy y Kakas, 2017) entre otras, sin embargo su potencia depende 
de más que del conocimiento de nodos conceptuales, del uso de estos nodos en la lectura. 
El estudio de Cain, Oakhill, Barnes y Bryant (2001), con niños de 7 y 8 años con 
diferentes niveles de comprensión de textos y con acceso al mismo conocimiento previo, 
dio como resultado que los buenos lectores obtenían mejores resultados. Los 
investigadores infirieron que la cantidad de conocimiento previo que tenga el estudiante 
de un tema no implica mayor comprensión. Al contrario, la capacidad de usar ese 
conocimiento y relacionarlo con el texto es lo que hace la diferencia entre ambos sujetos. 

Sin embargo, utilizarlo en una relación de interacción como parte de la colaboración 
en la lectura es una demanda que implica un nivel de deliberación de parte del experto de 
alta demanda puesto que se transforma en un proceso de regulación. 

Los procesos regulatorios tienen como característica ser un préstamo de conciencia 
de un experto a un novato. Es el experto quien modera la acción desde fuera para permitir 
al aprendiz accionar con una guía que libera recursos cognitivos en las tareas más 
demandantes. Gomes y Boruchovitch (2011) señalan que el fomento de procesos 
regulatorios y de pensamiento autónomo deben ser enseñados conjuntamente dentro de 
la sala de clases, pues esto permite generar un modelamiento social a los estudiantes, 


acompañando a los estudiantes en alcanzar las metas conjuntas. 
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Al respecto de metas conjuntas Zimmerman (2000), con su modelo autorregulatorio 
de fases cíclicas, propone la planificación como fase relevante para la consecución de 
objetivos incluyendo para ello aspectos cálidos como la motivación, deseabilidad y la 
viabilidad del proceso. Por su parte Sánchez et al., (2010) y Sánchez y García, (2015), 
proponen desde la formación de comprendedores de textos a la planificación como un 
factor indispensable para fomentar la regulación de los estudiantes en tareas de lectura 
conjunta ya que orienta a identificar qué elementos del texto se deben tener en cuenta en 
el momento de leer, verificar inconsistencias y, además, activa procesos cálidos que 
permiten mantener la motivación en las metas preestablecidas. De hecho, se ha 
demostrado que las ayudas que ofrece el profesor al iniciar la lectura, tales como su 
justificación, la anticipación e identificación de tema y la activación de meta, generan un 
mayor rendimiento lector en los estudiantes, pues orientan y fomentan el automonitoreo 
en los propios estudiantes (Ciga et al, 2012). 

Ahora bien, estas ayudas implican la ACP y la definición de un estado futuro “esto 


> 


sabemos” y “queremos saber...”. Paris y Paris (2001) señalan que el desarrollo de la 
regulación se forja a partir de la mediación social, especialmente en aquellas situaciones 
en las cuales se genera un conflicto en el estudiante y se debe resolver dicha problemática. 
En este sentido, Sánchez, García y Rosales (2010) entienden que el episodio de ACP 
debería estar integrado en el episodio de planificación, pues para entender realmente 
“dónde queremos ir” previamente necesitamos “saber dónde estamos”. Estos mismos 
autores puntualizan que el episodio de ACP es el momento en el que profesores y alumnos 
se dedican a establecer un punto de referencia conjunto sobre lo que saben y lo que 
desconocen acerca del tema que se va a tratar. Concretamente ellos destacan cinco 
procesos implicados en este episodio, cuatro de ellos de carácter frío como son: a) 
activación y selección de los conocimientos previos, b) ordenamiento de estos 
conocimientos, c) conexión con el estado futuro (planificación), d) conexión con la 
información contenida en el texto, y finalmente uno de carácter cálido, el cual es e) la 
activación de la dimensión motivacional, ya que permite a los alumnos percibirse como 
personas competentes y con recursos. 

Cada uno de estos procesos tiene como finalidad ayudar al estudiante a reconocer 
y regular su propio proceso lector. Por lo tanto, son recursos que deben conocer los 
profesores cuando se lee para aprender. Al respecto, es a considerar que en estudios de 
Sánchez et al. (2010), de las 30 sesiones de clase que estudiaron, en 15 de ellas los 


profesores dedicaron un espacio a la ACP, pero la mayor parte de estos episodios o 
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presentaron conexiones simples con los episodios de lectura (“Pues todo esto que han 
comentado de... es lo que vamos a ver en este tema, el texto que tienen delante va a hablar 
de...”) o directamente se llevaron a cabo de manera aislada respecto a estos episodios. Es 
decir, hay profesores que solo activan cierta información previa en los alumnos y se 
quedan más bien en promover únicamente su participación y aquellos que, si van un poco 
más lejos, lo que presentan es una escueta conexión con el texto que se va a leer, pero 
enumerando solo los nuevos temas a tratar y sin explicitar la meta de la lectura. 

Esta pequeña correspondencia entre la importancia de los procesos regulatorios en 
la lectura y la escasa práctica de los mismos por parte de los profesores, incita a 
reflexionar sobre cuáles son las representaciones o creencias que ellos tienen sobre estos 
tipos de estrategias, con el fin de anticipar los obstáculos que se pueden presentar en el 
momento de plantear un plan de formación docente de modo de tener mejores 
expectativas de éxito en el reto de la innovación en la formación de lectores. Estudiar a 
los profesores en su formación más temprana puede darnos lineamientos para procesos 
instruccional en formación inicial y continua: ¿Cuáles son las representaciones que tienen 


sobre el episodio de ACP? ¿Cuál es para ellos/as su valor y función dentro de la lectura? 


2. OBJETIVO 


El presente estudio tuvo por objetivo identificar las representaciones que tienen un 
grupo de 21 estudiantes de Magisterio en Educación Primaria respecto a la función del 


episodio de ACP en la lectura conjunta. 


4. MÉTODO 


A partir de un estudio descriptivo- interpretativo, se buscó acceder a las 
representaciones sobre la ACP de las estudiantes de Magisterio en Pedagogía, a través de 
la interpretación de entrevistas semi estructuradas, analizadas mediante contenido 
categorial combinando una lógica inductiva-deductiva. 

El estudio contó con 21 participantes, 19 mujeres y 2 varones, todos ellos 
estudiantes de Magisterio en Educación Primaria de 4 universidades, dos chilenas y dos 
españolas. Una condición necesaria de los participantes fue que todos hubieran cursado y 
aprobado la totalidad de las asignaturas de Didáctica del Lenguaje propias de su plan 


formativo. 
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3.1 Procedimiento 


En la entrevista individual se les entregó una transcripción de un docente ficticio 


que realiza un episodio de planificación de la lectura con su respectivo texto relacionado 


con la intervención. El texto entregado corresponde a uno de tipo expositivo, cuya 


estructura textual comprende tres ideas principales, referidas a características, y que ha 


sido rigurosamente asociado a mediación de procesos regulatorios de planificación de la 


lectura. La validación de la entrevista y del análisis del contenido fue mediante juicio de 


experto. Los criterios e indicadores utilizados para elaborar las preguntas y sus posteriores 


categorías de análisis se basaron en los trabajos de Sánchez et al. (2010). 


Las categorías preestablecidas para ACP fueron las siguientes: 


4. 


Sin relevancia: ACP no tiene importancia en el proceso de formación de lectores. 
Se descalifica o se considera posible de obviar. 

Agregado a la lectura (AL): ACP está asociado a procesos cálidos de la lectura. 
Se relaciona con elementos motivacionales o contextuales. A una relación con la 
vivencia del lector. 

Conectado a la lectura (CL): ACP asociado a la anticipación de la temática del 
texto. Se releva como vinculación con lo que se leerá. Es una activación 
conceptual. 

Asociado a la planificación (AP): ACP asociado a la identificación de lagunas o 
inconsistencias que justifican la necesidad de ese estado futuro. Es indispensable 


para comprometerse con la acción de leer. 


RESULTADOS 


De acuerdo con el análisis realizado, se puede señalar que en la entrevista semi 


estructurada los 21 estudiantes en formación realizaron 60 intervenciones que hacían 


referencia a la función de ACP. 
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Gráfico 1: Total de referencias de ACP 


Sin relevancia 
0% 


Agregado a la 
lectura 
58% 


Asociado a la 
plabificacion 
0% 


Fuente: Elaboración propia 


De acuerdo con el gráfico 1, la mayor cantidad de referencias sobre ACP están 
relacionadas con la categoría de Agregado a la lectura (AL), es decir, su funcionalidad 
está enfocada en fortalecer aspectos cálidos de la comprensión de textos. A su vez, la 
categoría Conectado a la lectura (CL), representa un 42% del total de referencias, es decir, 
los profesores en formación señalan la importancia de anticipar la temática del texto como 
función necesaria para la comprensión lectora. Es importante destacar que el 100% de los 
casos entrevistados señalan la importancia de este episodio en la lectura conjunta. 
Además, ninguno de ellos señaló la función de la ACP para identificar inconsistencias 
(AP) y justificar la meta de lectura. 

A continuación, se describirán cada una de las categorías que, a partir de las mismas y a 


través del análisis de contenido, se identificaron nuevas subcategorías. 


4.1 Categoría “Agregado a la lectura” (AL) 


Según las respuestas obtenidas en esta categoría por los profesores en formación, se puede 
señalar que la mayoría de las intervenciones se corresponden con el aspecto motivacional 
(tabla 1), es decir, la ACP se relaciona directamente con el interés del niño en la temática 
del texto, el cual se debe generar a partir de los gustos o actividades iniciales que 


propiciarán un ambiente lector. 
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Tabla 1: Subcategorías analizadas de categoría “Agregado a la lectura” (AL). 


Representación Frecuencia 
N° Personas 
Motivación 21 13 
Contextualización a la realidad 10 8 
Participación 1 1 
TOTAL 32 - 


Fuente: Elaboración propia. 


Algunos ejemplos de las respuestas de las estudiantes fueron las siguientes (Es: 


Estudiante; E: entrevistadora) : 


Ejemplo 1 


Es “Si, quizás al principio como... no decir que vamos a hablar de los pingúinos y a dar algunas 
pistas. 


E Ya, ¿como más de ir descubriendo? 


Es Para ir descubriendo... sí quizás sin titulo, no sé ...Eh escribir el ave, el pelaje... toda la 
información. 


E Ya, y eso que estás proponiendo al principio de hacerlo como más de descubriendo, ¿para qué 
harías eso? ¿cuál sería tu objetivo? 


Es Yo creo que el interés, la motivación, el descubrir. Claro, para que estén, para que llamen la 
atención, para mantenerlos motivados. ” 
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Ejemplo 2 


Es 
“Creo que en estos años en la universidad, creo que para que el niño comprenda es tomando 
en cuenta su estilo de vida, porque a un niño que le gusta el futbol y le recomiendas uno de 
matemáticas no creo que le guste mucho. En cambio si tú le das algo que lo entusiasme algo 
que tiene significado para él siempre va a ser un entusiasmo lector para él. 
E o sea si a un niño no le motiva un texto.. ¿No va a comprender ese texto? 


Es Tal vez si lo comprenda pero no signifique mucho para él.” 


En el ejemplo 1 se evidencia que el conocimiento previo debe estar presente 
mediante actividades lúdicas relacionadas con la temática del texto a leer (descubrir, 
dibujar, disfrazarse), pues son aquellas acciones las que ayudarían a generar motivación 
y atención para la lectura conjunta. En el ejemplo 2 se señala que la lectura es un proceso 
cálido que requiere escuchar al estudiante para conocer sus intereses. Partiendo de la 
premisa que si la temática es significativa para el estudiante, entonces comprenderá 
mejor. 

Se destaca que 13 estudiantes de un total de 21 señalan que la función de la ACP 
cumple con un elemento cálido de motivación para leer. Esto llama la atención pues este 
relato es similar en estudiantes en formación de España y Chile, sin distinción. 

Por otra parte, con una frecuencia de 10 apariciones de un total de 32 (tabla 1), se 
evidencia que los profesores en formación señalan que la representación de la ACP está 
vinculada a la “contextualización de la realidad”, es decir, los conocimientos previos son 


relevantes cuando se relacionan con la vida de los estudiantes. 
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Algunos ejemplos de respuestas son las siguientes. 


Ejemplo 3 


Es “Sinceramente me dejó mucho que esperar. Por la forma del diálogo, eso de quiero que 
busquen esto, esto y esto. Yo creo que la forma de introducir la lectura sería hablando con los 
estudiantes sobre sus estilos de vida de los apaches pero comenzar por el estilo de vida de los 
alumnos. Destacar las características similares como obtiene ellos la ropa la comida... Me 
pareció que le decía todo como que no daba espacio a compartir con los alumnos que los 
niños podian compartir sus experiencias sus vivencias como que me pareció demasiado 
tajante. O sea me puse en la visión de un niño que no tuviera casa yo igual estuve en un 
colegio sin casa, estaba en hogares y eso le hubiera dolido mucho al niño o no hubiese 
enganchado en la actividad y no hubiese querido participar porque no se sentía representado. 


E ¿yeso puede afectar la lectura? 


Es esa parte sí yo creo que sí 


E ¿porqué? 


Es porque al no sentirse parte de algo le quita el interés, si algo que no se relaciona con la vida 
del estudiante, es algo que va a considerar que no les sirve o que no lo representa o que no lo 
toma en cuenta y que toma en cuenta a otras personas en otra posición. 


E ¿y eso en qué afecta la lectura? 


Es quizás va a hacer que comprenda menos porque no hay interés.” 


Al analizar el ejemplo 3 queda en evidencia que la ACP es importante cuando 
relacionas la temática del texto con vivencias cercanas a los estudiantes. Según algunos 
estudiantes, esta asociación entre conocimiento previo experiencial y el texto colabora en 
el grado de comprensión lectora que pueda tener el estudiante. Similar situación ocurre 
con el ejemplo 4, denominado “empatía histórica”, es decir, la habilidad del niño en 


relacionar con sus vivencias con temáticas del texto para hacerlas más significativas. 
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Ejemplo 4 


Es “Empatia histórica, como ponerse en el lugar del otro, como devolvernos y claro, pensar como 
lo hacian ellos en ese tiempo y ahí podrían dar algunas hipótesis... Inferir sobre cómo podría 
ser. 


E ¿Para qué sería? ¿qué crees que quiere lograr? 


E Ehh, ahi es lo que hablaba, lo que decía yo sobre el otro texto... como que tiene más 
significado para el niño, al relacionarlo con algo que él vive... Ahora que lo veo, igual como 
que ella da toda esa información quizás podría haber preguntado como ¿ustedes creen que 
siempre ha sido asi?... 


A ¿para qué? 


E Eh... creo que todo lo que digo es para que el niño lo relacione, que tenga sentido para él... y 
como para introducir igual el texto, como que no sale de la nada. ” 


En resumen, se puede señalar que las representaciones que los estudiantes realizan 
del episodio de ACP están relacionados con factores cálidos que influyen de una manera 


u otra en la comprensión de textos (ver tabla 2). 


Tabla 2: Representaciones/ creencias de ACP como Agregado a la lectura. 


Subcategoría Representación/ creencia 


ACP como motivación Si se presenta una actividad lúdica o de su interés 
comprenderá mejor porque estará motivado 


ACP contextualización Si se relaciona la temática con las vivencias del niño, 
a la realidad la comprensión será más significativa. 


Fuente: Elaboración propia 
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4.2 Categoría “Conectado a la lectura” (CL) 

Según el análisis realizado, se evidencia que la representación de “grado de comprensión 
= grado de conocimiento previo” tiene una frecuencia de 15 veces de un total general de 
25 (tabla 3). Al respecto, los estudiantes en formación señalan que realizar el episodio de 
ACP tiene como función favorecer el grado de comprensión de los estudiantes. En otras 
palabras, sostienen que cuanto más conocimiento previo tenga el estudiante con la 


temática del texto, mejor comprensión lectora tendrá. 


Es importante destacar que de las 21 entrevistas, en 9 de ellas se señala esta representación 


como válida. 


Tabla 3: Subcategorías analizadas de categoría “Conectado a la lectura”. 


Representación Frecuencia N° 
personas 

Relación grado de comprensión con conocimiento 15 9 
previo 

Anticipar la cantidad de ayuda para la comprensión 6 a 
Facilita el recuerdo de información 2 2 
Identificación de conocimiento previo para revisión 1 

posteriori 1 
Hipótesis de la temática del texto 1 1 

TOTAL 25 - | 


Fuente: Elaboración propia 
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En el ejemplo 6 se evidencia lo explicado en los párrafos anteriores: 


Ejemplo 6 


Es “Cuando, para mi cuando una persona no comprende un texto, es porque no es capaz de 
relacionar esos conceptos, la idea que transmite el texto, con algo que ellos conocen, no son 
capaces de hacer ese vínculo. 


E Ya. Hacer un vínculo con el conocimiento previo, ¿por qué crees que podría no haber 
comprendido? 


Es Sino tiene conocimientos previos sobre algo, luego no va a comprender, o si, habrá veces que 
si depende de lo complicado que sea el texto, los conceptos que trabaje, las ideas que trabaje.” 


La segunda representación con mayor frecuencia es la denominada “anticipar la 
cantidad de ayuda para la comprensión”. En esta creencia se señala que la función del 
episodio de ACP es conocer o censar la cantidad de información que los niños conocen 
para evaluar el grado de ayudas que puede otorgar el profesor, o identificar si el texto es 
adecuado a la edad del estudiante. Esta función se aleja del punto de vista frío o cognitivo 
que se le da al conocimiento previo y es una herramienta utilizada por el profesor para 
saber los pasos a seguir una vez que comience la lectura conjunta. 

En el ejemplo 7 se puede apreciar que el estudiante desea saber el conocimiento 
previo del estudiante sobre los pingilinos para realizar más mediación si no conoce de él 


y así “situar el texto”. 
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Ejemplo 7 


E “Sí, pues mira yo esa parte siempre la hago también un poco para poner al niño, saber qué 
espera del texto, ¿no? Qué es lo que él piensa que va a leer, y un poco eso creo que se puede 
intuir viendo la respuesta del niño, de lo que él te diga, puedes quizás hacerte una idea, del 
texto, si más o menos es adecuado para la edad pues en la que está el niño, o no, un poco 
más encaminado hasta saber qué es lo que piensa o lo que sabe, o saber simplemente 
información de lo que sabe el niño sobre los pingúinos, y saber si le puedes aumentar más, 
si saber si la información del texto es adecuada, si no, creo que es así un poco para 
ponernos así en contexto de qué sabe el niño que no, como se puede situar el texto.. 


Es Esa pregunta que harías tú y que hizo ella como función, sería saber lo que sabe el niño 
E Sí, para relacionarlo con el texto para saber un poco si el texto estaría adecuado para la 
edad 


Es ya, un poco como diagnóstico 


E sí, por así decirlo, como una evaluación inicial por así llamarlo” 


La tercera representación que fue señalada sólo por dos estudiantes hace referencia 
a que la función de la ACP es para conocer qué saben los estudiantes de la temática, pues 
tienen la creencia o representación que si conocen más información previa del texto 
podrán recordar información del texto con mayor facilidad. Es decir, este conocimiento 


previo tiene una función de reproducción del texto leído. 


Ejemplo 8 


Es “(...) por ejemplo, si es que... ¿qué hacian con lo que cazaban?... ya jaja voy a poner un 
ejemplo muy ... Si al niño o la niña ve en el texto que con lo que cazaban lo... ya, lo pelaban y 
después guardaban las pieles... Y ha visto una piel o algo así, en las películas o no sé cómo 
haciendo conexión con otras cosas, después se va a poder acordar y le va hacer más 
significativo, y recordar el qué hacían cuando cazaban está explícito en el texto...” 


Con respecto a la “identificación de conocimiento previo a posteriori”, tiene que 
ver con un proceso similar al análisis que el estudiante puede hacer sobre la distancia que 


existe entre lo que conoce y lo nuevo del texto, que es parte del proceso regulatorio. No 
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obstante, la diferencia es que este no se hace al inicio de la lectura para fijar metas, sino 
como una evaluación de sus conocimientos previos al final del proceso. 

Finalmente, la función menos frecuente se relaciona con hipotetizar temáticas a 
partir de las imágenes o pistas que señala el texto. En otras palabras, la función del 
conocimiento previo es una actividad lúdica para conocer lo que sabe el niño, a partir de 
pistas que se dan. Esta representación puede ser similar a la denominada “motivacional”, 
no obstante, en esta oportunidad el estudiante se centra en elementos fríos más que 
cálidos, como son las habilidades de identificación. 

A modo de resumen, se especifican las subcategorías analizadas con sus respectivas 


creencias o representaciones. 


Tabla 2: Representaciones/ creencias de ACP como Agregado a la lectura. 


Subcategoría Representación 


Grado de comprensión = Si el estudiante tiene más conocimiento previo del 


grado de conocimiento tema mayores posibilidades hay que comprenda el 
previo texto. 
Anticipar la cantidad de El conocimiento previo sirve para saber cuánta ayuda 


ayuda para la comprensión 


Facilitar el recuerdo de 


información 


Identificar el conocimiento 
previo para revisión 
posteriori 


Hipótesis de la temática del 
texto 


tendremos que otorgarle a los estudiantes para que 
comprendan. 


Si el estudiante tiene conocimiento previo del tema, 
cuando se pregunte algo del texto lo recordará con 
mayor facilidad. 


Se le pregunta el conocimiento previo para saber si al 
finalizar la lectura cambió. 


El conocimiento previo sirve para responder a las 
hipótesis iniciales de lo que tratará en texto 


Fuente: Elaboración propia 


5. CONCLUSIONES 
Acorde a los resultados obtenidos en se puede señalar que los profesores en 
formación perciben la activación de conocimiento previo como un episodio relevante 


dentro del proceso de formación de lectores. Es así que ningún profesor señala que activar 


682 


conocimientos de los estudiantes sobre alguna temática es un proceso que pudiera ser 
prescindible. Estos datos concuerdan con investigaciones sobre el valor de conocimiento 
previo (Elbro y Buch-Iversen, 2013; Erten,2018; DiaKidoy y Kakas, 2017) . Desde ese 
punto de vista no sería una demanda la incorporación de este episodio en las prácticas 
pedagógicas, cuestión que también hemos visto en nuestros estudios descriptivos (Bustos 
et al, 2017) 

Asimismo, los resultados señalan que los futuros pedagogos ven la ACP desde un 
punto de vista cálido, cuya función es fundamentalmente motivacional. El carácter de la 
interacción es emotiva, por tanto una buena activación debe incorporar elementos 
cercanos a lo conocido por el aprendiz para que sea partícipe de la temática y colabore 
con su sentido de autoeficacia. Se destaca la cantidad de docentes en formación 
entrevistados que señalan la importancia en seleccionar “textos interesantes” para los 
estudiantes o realizar actividades lúdicas, de juegos, canciones o disfraces al inicio como 
motor para mantener el interés en el tema que va a ser tratado en la lectura y potenciar la 
comprensión de esta. Si bien, identificar temas de interés y otorgar algunas pistas para 
saber el tema que se abordará en el texto puede construir “contextos mentales 
compartidos” (Edwards y Mercer, 1988), no es suficiente si se considera que los contextos 
estarían situados fuera del texto incluso pudiendo prescindir de él. Esta característica de 
ACP distanciada de la acción lectora en sí misma se puede vincular a episodios que hemos 
reconocido en otras investigaciones como “hablar a partir del texto” (Bustos et al, en 
preparación) con una acción “alrededor de la lectura” pero no sobre la lectura. 

Una menor cantidad de docentes (9 de 21) presentan creencias o representaciones 
del episodio de ACP desde un carácter frío. La función, según sus representaciones, es 
aportar a la comprensión dadas la “redes de conocimiento que se activan” producto de 
hablar sobre ellas. Este tema puesto en discurso público o habla compartida, actuaría 
como episodio facilitador de la comprensión por sí mismo, es decir, a más conocimiento 
previo puesto en común, mayor nivel de comprensión. Si bien esta creencia ha sido 
avalada por investigaciones, se plantea como una representación ingenua frente a las 
evidencias de que el poseer conocimiento previo no basta como condición para realizar 
procesos compresivos en lectores inexpertos, como son los niños/as de primaria, para 
quienes la habilidad lectora puede ser más determinante que el dominio temático (Cain, 
Oakhill, Barnes y Bryant, 2001; Kim, 2017). 

De lo anterior, hacer uso del conocimiento, no surge de manera casual, requiere de 


la presencia de un docente que medie para buscar en la mente del lector información y 
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experiencias para conectarlas de manera coherente con los nuevos conocimientos. Este 
proceso de “Esto lo sabes.... Pero esto no”, como movimiento refutativo, inicio para 
conectar una meta de lectura compartida, es la categoría que hemos denominado Asociado 
a planificación (AP). Llama la atención que ningún entrevistado haya explicado este 
esquema y la importancia del conocimiento previo para generar nuevo conocimiento y 
fomentar procesos de autorregulación. Sólo un entrevistado señala que la ACP servirá 
para contrastar sus experiencias con los nuevos conocimientos, pero este proceso se 
realizaría al finalizar la lectura, como una confirmación de lo sabido y no asociado a la 
toma de conciencia de lo que no se sabe e identificar un estado futuro (meta de lectura). 
Conocer por qué los profesores en formación tienen representaciones de baja 
complejidad sobre la ACP, es un tema que es necesario detenerse y considerar pues como 
se señaló antes, uno de los focos en los cuales se basan las representaciones son la práctica 
relacionada con su formación como docentes y la experiencia que se tenga de ella, es 
decir, los futuros profesores tendrán sus propias concepciones a partir de la experiencia 
como estudiantes y buscarán explicaciones de sus prácticas sobre la base del 
conocimiento sofisticado que entrega la universidad. Los resultados de esta investigación 
permiten repensar lo que se realiza en el contexto universitario y en los programas de 
formación continua, pues en el episodio de ACP los procesos motivacionales son 
importantes para iniciar un proceso lector, pero no son insuficientes para mantener la 
meta de lectura y principalmente comprender un texto. Es así que al iniciar este artículo 
con la frase “cuando disfrazarse de oso no basta” se pretende replantear el hecho que el 
conocimiento previo es más que identificar e interesarse con la temática del texto, es una 
instancia de enriquecimiento, reestructuración o coexistencia textual del antiguo al nuevo 


conocimiento. 
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Resumen 


La finalidad de este estudio es analizar el papel de los procesos cognitivos PASS en la 
mejora en comprensión lectora de un grupo de estudiantes cuyo rendimiento lector 
empezaba a diferenciarse de sus compañeros de aula, con los que habían iniciado su 
escolaridad primaria. La presencia de esta dificultad de rendimiento en la comprensión 
lectora se observó al comienzo del grado 3. Se sometió a entrenamiento al grupo de 
alumnado en riesgo de dificultad en comprensión lectora (n=8), actuando como grupo de 
control el constituido por los compañeros del aula. El total de estudiantes de aula era de 
30. Se utilizó para la evaluación del alumnado el test de Avaliación de la Comprensión 
Lectora (ACL), las cuatro escalas de la Batería Cognitive Assessmen System (CAS): 
Planificación, Atención, Simultaneo y Sucesivo y la Escala de Conciencia Lectora 
(ESCOLA). El programa de comprensión lectora se implementó mediante el método de 
Facilitación de la Planificación. Los resultados mostraron una mejora en el proceso de 
atención que se manifiesto en la medida post y de planificación que permaneció activo 
desde la medida pre a la follow-up. En este momento de la medida, se manifestó la mejora 
del procesamiento simultáneo con una gran actividad de la comprensión lectora y 
conciencia. Comprensión y conciencia lectora mejoraron significativamente en la medida 
post y se incrementaron en la medida follow-up con el procesamiento simultáneo. Estos 
resultados se interpretan en el sentido de que el programa de Facilitación de la 
Planificación tiene un efecto específico sobre los procesos de conocimiento (conciencia 
lectora) y control metacognitivo (planificación y atención) y proceso cognitivo de 
simultáneo y sobre la transferencia a la comprensión lectora. La planificación activa el 
funcionamiento del procesamiento simultáneo y su control y una vez que desaparece la 
debilidad cognitiva de simultáneo, la comprensión lectora se realiza competentemente. 


Palabras clave: facilitación de la planificación, metacognición, instrucción 
metacognitiva, comprensión lectora, teoría PASS. 


2 Correspondence concerning this article should be addressed to Martina Ares-Ferreirós. Departamento 
de Psicología Evolutiva y Comunicación. Facultad de Ciencias de la Educación. Universidad de Vigo. 
Campus Pontevedra. Spain. Telephone: (+34) 986801749. E-mail: mares@uvigo.es 
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Abstract 


The purpose of this study is to analyze the role of PASS cognitive processes in improving 
reading comprehension of a group of students whose reading performance was beginning 
to differ from their classmates, with whom they had started their primary schooling. The 
presence of this performance difficulty in reading comprehension was observed at the 
beginning of grade 3. The group of students at risk of difficulty in reading comprehension 
(n = 8) underwent training, with the peer group acting as a control group. from the 
classroom. The total number of classroom students was 30. The Reading Comprehension 
Assessment (ACL) test, the four scales of the Battery Cognitive Assessmen System 
(CAS): Planning, Attention, Simultaneous and Successive and the Reading Awareness 
Scale (ESCOLA) were used for the evaluation of the students. The reading 
comprehension program was implemented using the Planning Facilitation method. The 
results showed an improvement in the care process that was manifested in the post and 
planning measure that remained active from the pre to the follow-up measure. At this 
point in the measurement, the improvement of simultaneous processing was manifested 
with a great activity of reading comprehension and awareness. Reading comprehension 
and awareness improved significantly on the post measure and increased on the follow- 
up measure with simultaneous processing. These results are interpreted in the sense that 
the Planning Facilitation program has a specific effect on the knowledge processes 
(reading awareness) and metacognitive control (planning and attention) and the 
simultaneous cognitive process and on the transfer of these to reading comprehension. 
Planning activates the operation of simultaneous processing and its control and once the 
simultaneous cognitive weakness disappears, reading comprehension is carried out 
competently. 


Keywords: planning facilitation, metacognition, metacognitive instruction, reading 
comprehension, PASS theory. 


1. INTRODUCCIÓN 

Este estudio pretende analizar el papel de los procesos PASS en el aprendizaje de 
la compresión lectora. Deaño, Alfonso y Ares-Ferreirós (2019) informaron de que el 
entrenamiento en estrategias de comprensión lectora, mediante la Facilitación de la 
Planificación, mejoraba la comprensión lectora y también la conciencia lectora. Un 
resultado no esperado fue el incremento de puntuaciones de planificación del grupo de 
intervención. El cambio fue no esperado, porque las puntuaciones pre del grupo de 
intervención se hallaban en el promedio normativo, ni se diferenciaban del grupo control. 
Estudios previos con la Facilitación de la Planificación (Naglieri y Gottling, 1997; 
Naglieri y Johnson, 2000; Haddad, Garcia, Naglieri, Grimditch, McAndrews, y Eubanks, 
2003), así como con la verbalización reflexiva (Cormier, Carlson y Das, 1990; Kar, Dash, 
Das, y Carlson 1993), indicaron que incrementos de las puntuaciones de planificación se 


producen cuando son inferiores al promedio normativo. La planificación, por otra parte, 
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controla las estrategias usadas en el aprendizaje de la comprensión lectora, tal como la 
entiende la teoría PASS, integrando la información, mediante el procesamiento 
simultáneo. La planificación podría esforzarse para mejorar su control sobre el 
funcionamiento del procesamiento simultáneo y hacerse más eficaz en tal empeño. Estas 
dos coincidencias planificación promedio y necesidad de mejorar el procesamiento 
simultáneo podrían haber contribuido al incremento de la puntuación de ambos. Esta es 
la intención del presente estudio. Establecer si la planificación se mejora al mejorar el 
funcionamiento debilitado del procesamiento simultáneo y la comprensión lectora. 

El proceso de comprensión requiere del alumnado el uso de estrategias para poder 
enfrentarse con eficacia al texto. Las estrategias son procesos cognitivos intencionales 
(Alexander, Graham, y Harris, 1998). Una estrategia lectora es un conjunto de acciones 
secuenciadas de forma intencional con el determinado propósito de comprender el 
significado del texto. La lectura requiere también de habilidades de orden superior, como 
las semánticas e inferenciales. El proceso semántico requiere integrar ideas de las 
oraciones entre sí con ideas previas del lector sobre la frase, construyendo el modelo 
mental o situacional (Van den Broek, 2010). Las inferencias (Perfetti, 2010; Perfetti, 
Landi y Oakhill, 2005) facilitan la comprensión lectora de las relaciones texto-texto y 
texto-conocimientos previos, favoreciendo la necesaria representación mental de una 
estructura global más elaborada (Dole, Nokes, y Drits, 2009). La comprensión del 
significado esencial para la lectura (Nation y Norbury, 2005) está apoyada por el proceso 
cognitivo simultáneo, subyacente a la comprensión lectora (Georgiou y Das, 2014). El 
procesamiento simultáneo integra elementos separados, en un conjunto interrelacionado, 
usando contenido tanto verbal como no verbal (Georgiou y Das, 2014), realiza una 
síntesis y la reduce a una unidad global de información (Das, Naglieri y Kirby, 1994). 
Finalmente, la lectura también requiere de las habilidades metacognitivas de 
conocimiento y control que contribuyen a una buena comprensión (Carretti, Caldarola, 
Tencati, y Cornoldi, 2014; Das y Misra, 2015; Das y Georgiou, 2016; Hulme y Snowling, 
2009; Kostons y Van der Werf, 2015). 

La actividad metacognitiva depende de la capacidad de evaluar, monitorear e 
influenciar los procesos cognitivos propios (Shimamura, 2000) e involucra la interacción 
entre las habilidades de representación, predicción, ejecución y regulación de un plan 
(Das, 1998; Das y Misra, 2015; Das, Kar, y Parrila, 1996). La regulación de la 


comprensión lectora, supone que durante la ejecución de la actividad lectora dirigida a 
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meta las interferencias tienen que ser resistidas y la actividad monitoreada, respondiendo 
al feedback de la acción que requiere cambio de estrategia (Das y Misra, 2015). 

El riesgo de dificultad lectora requiere tener en cuenta los factores que intervienen 
en la comprensión lectora. Diversos autores han destacado entre estas habilidades las 
inferencias, junto con el monitoreo de la comprensión y la sensibilidad a la estructura de 
la historia (Perfetti, 2010; Perfetti, Landi, y Oakhill, 2005), que suelen considerarse 
habilidades de orden superior. Las inferencias permiten al lector identificar las relaciones 
entre las partes del texto y relacionar el texto con sus conocimientos previos, es decir que 
se basan tanto en el conocimiento del lenguaje como en el conocimiento del mundo (Dole, 
Nokes, y Drits, 2009; León, 2004; Van den Broek, 2010). Las habilidades inferenciales, 
alrededor de los 8 años, se presentan como uno de los factores que determinan la 
comprensión textual (León, 2004). Los pobres lectores presentan dificultades con las 
inferencias para construir una representación integrada y coherente del texto y desempeño 
más bajo en la realización de las inferencias cohesivas y elaborativas (Cain y Oakhill, 
2011). Una dificultad en la comprensión lectora puede presentarse con una debilidad 
cognitiva en el proceso simultáneo que la subyace. Ello supone una disfunción para 
integrar la información en una idea global. Los estudios revelan que una debilidad en el 
procesamiento simultáneo en los estudiantes está relacionada con dificultades de 
comprensión lectora (Das et al., 1994; Mahapatra, 2015) e indicaría dificultad para 
relacionar las palabras de una oración para obtener su significado y para integrar palabras 
en frases o ideas y esas ideas en otras principales (Das et al., 1994). 

Con el procedimiento instruccional de Planning Facilitation Naglieri y Gottling 
(1997) y Naglieri y Johnson (2000) encontraron que estudiantes pobres en planificación 
mejoraron sustancialmente más en cálculo matemático que aquellos que no tenían 
debilidad en planificación. Haddad et al. (2003) evaluaron si una instrucción diseñada 
para mejorar la planificación tendría un beneficio diferencial sobre la comprensión 
lectora, según las características PASS de cada estudiante. Los resultados mostraron que 
los estudiantes con una debilidad cognitiva en planificación se beneficiaron 
sustancialmente de una intervención diseñada para facilitar la planificación. La eficacia 
de la intervención de Planning Facilitation en estudiantes con dificultad en planificación 
informada para contenidos académicos (cálculo aritmético, fluidez y exactitud lectora; 
Naglieri y Gottling, 1997; Naglieri y Johnson, 2000) y no académicos (Cormier, Carlson 


y Das, 1990; Kar, Dash, Das, y Carlson 1993), sugiere que el método de intervención 
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podría ser aplicable a una variedad de áreas curriculares, incluida la lectura (Haddad et 


al., 2003). 


2. OBJETIVOS DEL ESTUDIO 

El objetivo general analizar el papel de los procesos PASS en los estudiantes que 
empiezan a encontrar dificultad de comprensión lectora, respecto de sus iguales. El primer 
objetivo es mostrar los efectos del programa de Facilitación de la Planificación en los 
procesos cognitivos (Simultáneo) y metacognitivos de conocimiento (Conciencia 
Lectora) y control (Planificación y Atención) que subyacen a la comprensión lectora. Se 
espera que el grupo de intervención muestre un incremento significativo de sus 
puntuaciones en las Escalas de Simultáneo, de Conciencia Lectora (ESCOLA) y control 
de la actividad cognitiva (Planificación y Atención), fruto de la intervención y no haya 
diferencias estadísticamente significativas en sus puntuaciones en la medida posttest y 
follow-up, respecto al grupo de control. 

El segundo objetivo es mostrar los efectos transferenciales del programa sobre la 
comprensión lectora. Se espera que el grupo de intervención muestre un incremento 
significativo de sus puntuaciones en la Avaliación de la Compresnión Lectora (ACL) 
fruto de los efectos de transferencia del programa y no existan diferencias 
estadísticamente significativas en sus puntuaciones en la medida posttest y follow-up del 


grupo de intervención, respecto al grupo de control. 


3. MÉTODO 


3.1. Participantes 

La muestra estaba compuesta por 30 estudiantes de un aula de grado 3° de 
Educación Primaria. El grupo de intervención se formó con 8 estudiantes y el grupo de 
comparación con 22. Por sexo, 13 eran niñas y 17 eran niños. No se encontraron 
diferencias significativas por sexo y grupo (y1(1) = .454; p=.501). Se trataba de 
estudiantes de procedencia urbana y de familias de nivel socioeconómico medio. El nivel 
de estudios de los padres era, mayoritariamente, secundario y sus ingresos anuales se 
sitúan en el nivel económico medio. 

La muestra tenía características homogéneas en cuanto a variables sociales, 
económicas y culturales. También era homogénea en sus puntuaciones de procesamiento 


cognitivo sucesivo [F(1, 29)= .871, p=.359] y de planificación [F(1, 29)= .927, p=.344] 
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Los grupos eran diferentes en sus puntuaciones de procesamiento simultáneo [F(1, 
29)= 12.991, p=.001]; mayor el grupo de comparación. También lo eran en atención [F(1, 
29) =7.249. p =.009]. La puntuación media en conciencia lectora [F(1, 29)= 4.037, 
p=.047] y en comprensión lectora [F(1, 29)= 9.501, p=.005] era mayor en el grupo de 


comparación. 


3.2. Material 


Evaluación pre-test/post-test y follow-up 


3.3. Efectos Específicos 
Se administró la Batería Das. Naglieri: Cognitive Assessment System (D.N: CAS; 


Naglieri y Das, 1997) para la medida de los procesos cognitivos: 


Escala de Planificación. Consta de tres subtest diseñados para medir la planificación o 
proceso cognitivo involucrado en el funcionamiento ejecutivo (es decir, determinar, 
seleccionar y usar soluciones eficientes). 

Escala de Atención. Con tres subtest requiere del participante que resista la distracción y 
mantenga la atención dirigida adecuadamente para completar tareas específicas. 

Escala de Conciencia Lectora. Se usó el ESCOLA (Puente, Jiménez, y Alvarado, 2009) 
en su versión larga de 56 ítems, que tiene una duración aproximada de 40 minutos. La 
escala evalúa los procesos de planificación, supervisión y evaluación que los niños de 8 
a 13 años realizan ante situaciones de lectura planteadas como dilemas. Los procesos 
descritos se evalúan atendiendo a tres variables: persona, tarea y texto. La escala permite 
a través de la puntuación directa, obtener el correspondiente percentil en función de la 
edad y curso de los sujetos. Su índice de fiabilidad calculado mediante alfa de Cronbach 
es de .81. 

Escala de Simultáneo. El procesamiento Simultáneo implica la interrelación de partes 
componentes para llegar a una solución correcta. Las tres tareas diseñadas para la Escala 
de Simultáneo requieren de la síntesis verbal y no verbal de componentes separados en 
un grupo organizado. (1) Matrices no Verbales se diseñaron utilizando el formato de 
matriz progresiva estándar. Al participante se le presentan formas geométricas 
interrelacionadas, para establecer las relaciones presentadas y luego elegir la selección de 
opción múltiple que completa correctamente la analogía presentada. (11) Relaciones 
Verbales-Espaciales requieren que el individuo responda a una pregunta que describe las 


relaciones espaciales de un dibujo específico que se le presenta con cinco dibujos 
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distractores. (111) Memoria de Figuras es la tarea simultánea final presentada al 
participante. Al examinado se le muestra una figura geométrica durante cinco segundos. 
El participante es requerido para que de memoria encuentre y rastree esa figura en un 
dibujo más complejo. 

Escala de Sucesivo. Las tareas de esta Escala requieren que el participante 
organice los estímulos en un orden serial explícito. El resultado es una progresión en 
cadena con elementos que solo están relacionados con el elemento anterior. Esta Escala 


también comprende tres subtest. 


3.4. Efectos transferenciales sobre la comprensión lectora 


Se aplicó la prueba de Avaliación de la Comprensión Lectora (ACL) de Catala, 
Catala, Molina, y Monclús (2001). El ACL consta de 6 pruebas, correspondientes a cada 
uno de los seis cursos de la Educación Primaria. Están dirigidas a valorar la comprensión 
lectora de forma amplia, con textos de tipo narrativo, expositivo, poético, interpretación 
de un gráfico e interpretación de datos. Estas pruebas recogen información sobre cuatro 
dimensiones relevantes de la comprensión lectora: literal, reorganizativa, inferencial, y la 
crítica. Para el grado 3 de Educación Primaria se utilizó el ACL-3. Los ítems para este 
grado se presentan en un formato de textos cortos, atractivos y de interés para la edad del 
alumnado. La fiabilidad de la prueba para el grado 3, calculada mediante el KR-20, es de 
80. 

Programa de Intervención. El programa está formado por textos para la lectura, 
de diferentes niveles, extraídos del ACL. Estos textos se usaron para responder a 
preguntas hechas a los estudiantes sobre cada uno de los textos de un nivel. Los niveles 
de los textos utilizados para este programa fueron ACL-1, ACL-2; ACL-4 y ACL-5. El 
programa consta de ocho a diez textos por nivel. Cada texto tiene cinco preguntas. El 
nivel por el que se comenzó el programa para escolares de grado 3 fue el ACL-2, seguido 
por el ACL-1, ACL-4 y finalmente el ACL-5. 

Procedimiento de Intervención. La intervención se realizó en un sistema de 
pequeños grupos. Cada grupo quedó compuesto por 4 participantes. Las tareas de lectura 
de textos se implementaron, usando el método de Facilitación de la Planificación, que 
consta de tres momentos: Momento 1. El profesor entrega a los estudiantes un texto con 
las cinco preguntas a las que tiene que contestar de forma individual, después de haberlo 


leído. Disponen de 10 minutos en total. Momento 2. Con las preguntas contestadas por 
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los alumnos a la vista, el profesor inicia un debate haciendo preguntas del tipo siguiente. 
¿De qué se trata? ¿Qué se nos dice y cuál es la finalidad de la pregunta? ,¿Qué idea 
puede formularse? ,¿ Cómo lo hiciste? ,¿ Por qué lo hiciste de esta forma? ,¿ Cómo la harás 
la próxima vez?,¿Podías haberlo hecho de otra manera?. (Das, 1998, p. 159). El 
profesor/a no tiene que agotar el repertorio de preguntas sobre el texto escogido, ni hacer 
las preguntas solo a un alumno/a. El texto sirve de excusa para el diálogo. Si este discurre 
con la iniciativa de los alumnos/as el profesor/a deja de preguntar, si la iniciativa se apaga 
o si alguna situación de respuesta no se centra por falta de la pregunta más pertinente, se 
sigue preguntando. Pasados diez minutos se da por finalizada la discusión. Momento 3. 
El profesor /a recoge las hojas cubiertas de todos los estudiantes y entrega otras con el 
mismo texto y las mismas preguntas para que resuelvan durante diez minutos. 

El tiempo para la realización de un texto fue de media hora por sesión, dos veces 
por semana y grupo. El número de textos usados fue de 24, con 2 sesiones por semana, 


por cada grupo de intervención. 


3.5. Diseño y Análisis de datos 

Se utilizó un diseño pre/intervención/post/follow-up, contrastando los grupos de 
intervención y comparación en cada medida y un análisis de varianza multivariante de 
medidas repetidas (MANOVA) para los procesos cognitivos (Planificación, Atención, 
Simultáneo, Sucesivo, Escala Completa; D.N.: CAS) y la lectura [comprensión lectora 


(ACL), conciencia lectora (ESCOLA)]. 


4. RESULTADOS 


Efecto sobre los procesos cognitivos 

En los resultados obtenidos no se obtuvo el efecto principal de la medida sobre los 
procesos cognitivos [F(5.64, 236.925)=.257, p=.950, 1P parcia=.006]. Las comparaciones 
por pares de las puntuaciones medias sí indicaron variaciones significativas de tamaño 
mediano de pretest a follow-up en planificación [F(2, 84)=5.138, p=.008, 77° parciai™.109; 
AM=10.912, p=.007], simultáneo [FQ, 84)=5.367, p=.006, 17 rarcia=-113; AM=11.182, 
p=.005], atención [F(2, 84)=3.448, p=.036, 17 parcia=-076; AM=9.116, p=.040] y sucesivo 
[F(2, 84)=4.085, p=.020, ?Pparciai=.089; AM=9.696, p=.016]. En la escala completa las 
puntuaciones se incrementaron de forma estadísticamente significativa y con un tamaño 


del efecto grande de la medida pretest a la posttest [F(2, 84)=9.147, p<.001, 17 parciat=-179; 


694 


AM=9.670, p=.009] y de la medida pretest a follow-up [F(2, 84)=9.147, p<.001, 
IPrarciai=-179, AM=13.097, p<.001]. 

Se obtuvo el efecto principal de tamaño mediano del grupo sobre los procesos 
cognitivos [F(2.82, 236.925)=9.546, p<.001, 77 parcia=-102]. El grupo de comparación 
mostró mayores puntuaciones medias globales que el de intervención en procesamiento 
simultáneo [F(1, 84)=33.976, p<.001, Prarcia=-288; AM=16.295, p<.001] y en la escala 
completa [F(1, 84)=11.877, p=.001, 77? parcia=-124; AM=8.937, p=.001]. 

No se produjo la interacción significativa de la medida x grupo para los procesos 
cognitivos [F(5.64, 236.925)=1.150, p=.329, IPoarcia=.027], pero sí se produjeron 
oscilaciones significativas de las puntuaciones medias en procesos para los grupos de 
unas medidas a otras. Teniendo en cuenta las diferencias iniciales entre grupos en las 
escalas de simultáneo, atención y la escala completa, tras la intervención, éstos se 
igualaron en su rendimiento en atención y la escala completa. En la medida follow-up, el 
grupo de intervención igualó sus puntuaciones medias al de comparación en 
procesamiento simultáneo, siendo en esta medida iguales ambos grupos en las 
puntuaciones medias de todos los procesos cognitivos y de la escala completa. 

La evolución mostrada por cada grupo evidenció que el de intervención obtuvo una 
ganancia significativa de tamaño mediano en la medida posttest con respecto a la pretest 
en atención [F(2,84)=5.302, p=.007, 1Pparcia=-112; AM=15.625, p=.040] y de tamaño 
grande en la escala completa [F(2,84)=6.753, p=.002, 17 parcia=-139; AM=13.750, p=.040]. 
También obtuvo ganancia significativa de tamaño mediano de pretest a follow-up en 
planificación [F(2,84)=4.104, p=.020, IP parciai=-089; AM=16.704, p=.019], simultáneo 
[F(2,84)=3.508, p=.034, 1Prarcia=-077; AM=15.125, p=.035] y atención [F(2,84)=5.302, 
p=.007, IPparciai=-139, AM=18.771, p=.009], y de tamaño grande, en la escala completa 
[F(2,84)=6.753, p=.002, 1Pparciar=-139, AM=19.442, p=.0021. 

El grupo de comparación no tuvo incremento significativo de puntuación media en 


ninguno de los procesos cognitivos ni en la escala completa de unas medidas a otras. 


Efectos sobre la conciencia lectora 
Los resultados obtenidos mostraron el efecto principal de la medida sobre la 
conciencia lectora. En las medidas posttest y follow-up con respecto a la pretest se 


produjo un incremento significativo de tamaño grande de las puntuaciones medias de 
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conciencia lectora [Mpre=62.17, Mpos=76.32, Mioow-up=79.13; FQ,84)=23.244, p<.001, 
P parcial 356). 

No se produjo el efecto principal del grupo sobre las medidas de conciencia lectora. 
Las comparaciones entre los grupos teniendo en cuenta las diferencias iniciales de los 
grupos en las variables analizadas, mostró en la medida post, que se igualaron en su 
rendimiento en conciencia lectora y se mantuvieron iguales para ambos grupos en la 
medida follow-up. Tampoco se produjo la interacción significativa de la medida x grupo 
para la conciencia lectora. 

La evolución mostrada por cada grupo evidenció que el de intervención obtuvo una 
ganancia significativa de tamaño grande en las medidas post y follow-up con respecto a 
la pretest en conciencia lectora [AM,,s=16.750, p=.001; AMfotiow-up=19.438, p<.001; 
FQ,84)=10.642, p<.001, 17? parcia=-202]. El grupo de comparación incrementó de forma 
significativa sus puntuaciones medias en conciencia lectora en la medida posttest 
(AM=11.545, p<.001) y en follow-up (AM=14.477, p<.001) con un tamaño del efecto 
grande [F(2,84)=15.454, p<.001, 17 parciai= 269]. 


Efectos sobre la comprensión lectora 

Los resultados obtenidos mostraron el efecto principal de la medida sobre la lectura 
[F(2,84)=20.049, p<.001, 77 ,arcia=-323]. En las medidas posttest y follow-up con respecto 
a la pretest se produjo un incremento significativo de tamaño grande de las puntuaciones 
medias de comprensión lectora [Mpre=4.36, Mpos:=5.58, Mioiow-up=0.17; F(2,84)=6.905, 
p=.002, Prarcia=-141]. No se produjo el efecto principal del grupo sobre las medidas de 
lectura [F(1,84)=2.134, p=.148, Prarciai=.025]. Pero las comparaciones entre los grupos 
en cada una de las medidas sí mostraron que diferencias iniciales, los grupos en la medida 
post, éstos se igualaron en su rendimiento en comprensión y se mantuvo en la medida 
follow-up. Tampoco se produjo la interacción significativa de la medida x grupo para la 
comprensión lectora [F(2,84)=.349, p=.707, 1? parcia=-008]. La evolución mostrada por 
cada grupo evidenció que el de intervención obtuvo en comprensión lectora una ganancia 
significativa en la mejora de puntuación media en follow-up (AM=2.700, p=.006) con 


respecto a pretest, siendo ésta de tamaño mediano [F(2,84)=5.234, p=.007, 17 parcia=-111]. 
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5. DISCUSIÓN 

Como se esperaba el grupo de intervención mostró un incremento significativo de 
sus puntuaciones en ESCOLA en la medida post al igual que lo hizo en Atención y lo 
mantuvo en la medida follow-up. La Planificación incrementó sus puntaciones de modo 
significativo del pretest al follow-up. El Simultáneo manifestó su incremento de 
puntuación significativo en la medida follow-up. El funcionamiento diferente en la 
medida pre en atención y simultáneo en el grupo de intervención se igualó a del grupo 
control en distintos momentos de la medida, post o follow-up. El proceso de planificación 
en el que los grupos eran iguales mejoró significativamente en el de intervención a lo 
largo de las medidas, superando en puntuación a su grupo de comparación, que no 
experimentó cambio en sus puntuaciones en procesos. Los cambios experimentados por 
el grupo de intervención permitieron igualar su funcionamiento en los diversos proceso 
cognitivos y metacognitivos al grupo de control o incluso mejorarlo. Estas mejoras se 
deben al efecto específico del programa de intervención seguido. 

Respecto del segundo objetivo, el grupo de intervención mostró un incremento 
significativo de sus puntuaciones en ACL fruto de los efectos de transferencia del 
programa, igualando diferencias existentes de modo estadísticamente significativas en 
sus puntuaciones en comprensión lectora en la medida posttest e incrementándolas en la 
follow-up. Su mejora se debe al efecto transferencial de los procesos desarrollados por el 
programa, respecto al grupo de control, que no varió en sus puntuaciones. El grupo de 
intervención mejoró la comprensión lectora del pre al pos-test, igualándose en sus 
medidas al de comparación. La mejora se ha manifestado en la medida post-intervención 
y se ha incrementado en la follow-up. 

Los resultados son coherentes con los obtenidos por otros autores en los estudios 
de planificación, entrenando la verbalización (Cormier et al., 1990; Haddad et al., 2003; 
Kar et al., 1993; Naglieri y Gottling, 1995, 1997; Naglieri y Johnson, 2000). La 
verbalización ha ayudado a los estudiantes a elaborar sus estrategias para ejecutar la 
actividad de lectura con una finalidad y regularla a través del propio lenguaje (Cormier et 
al.,1990). La verbalización promueve el reconocimiento y la identificación de los 
aspectos de procesamiento de la tarea, la anticipación de las limitaciones inherentes a su 
solución y el desarrollo de la conciencia de resolución de la tarea (Kar et al., 1993). 

La verbalización, como parte de la metacognición explícita, hizo posible compartir 
las propias experiencias con otros, promoviendo la discusión reflexiva (Das y Misra, 


2015). La discusión en grupo sobre la resolución de las tareas realizadas con el programa, 
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sin instrucción directa del profesor, ha promovido la mejora de la conciencia y 
comprensión lectora, ayudando a los estudiantes a ajustar su estrategia de preguntas para 
comprender mejor el texto leído y ejecutarla más flexiblemente e inhibiendo las 
respuestas no pertinentes (Das y Misra, 2015). La instrucción con el programa ha 
favorecido en los estudiantes el análisis de auto-supervisión y auto-corrección de la tarea. 
(Cormier et al., 1990). 

La conciencia lectora mejoró con la realización de las tareas dirigidas y guiadas por 
la intervencion mediada y la colaboración de los estudiantes para aprender. Atendiendo a 
los resultados en los diferentes momentos de la medida, los estudiantes toman conciencia 
del uso de las estrategias y luego las utilizan, controlándolas progresivamente. La 
conciencia de uso y control progresivo de la ejecución de la tarea parece ser responsables 
de la mejora del proceso simultáneo, requerido para integrar la información, usarla y 
controlar la tarea de comprensión y su mejora e igualar su funcionamiento de 
comprensión al del grupo control. Ambas conciencia y comprensión lectora se hacen más 
eficientes en la medida follow-up cuando el procesamiento simultáneo incrementa su 
funcionamiento. La actividad cognitiva de comprensión lectora se presenta entonces 
regulada por el conocimiento y el control metacognitivo subyacente (Das y Misra, 2015) 
que necesita activarse para hacerla posible (Kostons y Van der Werf, 2015). 

Los resultados obtenidos en este estudio amplían los de Haddad et al. (2003) de 
varias maneras. Grado tres es un buen momento para atender a dificultades incipientes de 
aprendizaje de la lectura que no se han manifestado en los grados anteriores y que surgen 
de la necesidad de un cambio en la actividad cognitiva para tratar la información lectora. 
La Facilitación de la Planificación no solo beneficia a los pobres planificadores, sino que 
también incrementa la planificación en aquellos típicos que la necesitan para mejorar su 
control cognitivo, cambiando el modo de procesar de sucesivo a simultáneo. La 
instrucción metacognitiva ha sido útil para los estudiantes de desarrollo típico que la han 
seguido para resolver sus dificultades incipientes. La conciencia lectora puede 
incrementarse en grado tres y su manifestación hacerse evidente, mantenerse y 
transferirse a la mejora de la realización de tareas lectoras, a su ejecución y control. La 
medida follow -up parece hacerse imprescindible en este tipo de estudios para evidenciar 
la manifestación de estrategias descubiertas progresivamente por los propios estudiantes, 
su mantenimiento y su transferencia a nuevas situaciones de aprendizaje. 

Este estudio presenta limitaciones que debieran ser resueltas en investigaciones 


futuras. Se trata de un estudio con una muestra intencional para atender a una situación 
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concreta de un aula con estudiantes en riesgo de dificultad de aprendizaje y en la que la 
instrucción metacognitiva se hizo con los sujetos que necesitaban una respuesta 
educativa. Esto ha provocado una segunda limitación que es la asignación de participantes 
a los grupos. Por otra parte, los grupos no están equilibrados en su número y la muestra 
total necesita incrementarse El grupo de comparación típico también ha mejorado sus 
puntuaciones de comprensión y conciencia lectora. Ello ha ocultado previsiblemente el 
efecto interactivo de la medida x grupo reduciendo la importancia de la mejora obtenida 
por el grupo de intervención hasta igualarse al de comparación. No obstante, permite 


intentar ejemplificar vías de respuesta a las necesidades de riesgo de dificultad lectora. 
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El rechazo a la destreza de la comprensión lectora en el aula de ELE 
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Universidad de Málaga, spelaez(Quma.es 


Resumen 


Esta comunicación parte de la base de la experiencia en el aula como profesor de Lengua 
española para alumnos de grado y de máster, y como docente de español como segunda 
lengua o lengua extranjera. Tanto en un caso como en el otro, nos hemos podido percatar 
de que en numerosas ocasiones la práctica de la comprensión lectora produce cierto 
rechazo o incluso negación en el alumnado y, por qué no decirlo, entre los docentes. Esta 
percepción me hizo reflexionar como docente y analizar por qué la comprensión lectora 
no estaba tan bien vista como las otras destrezas y dar un giro en la metodología que 
estaba llevando a cabo, con la finalidad de mejorar el rendimiento del alumnado y colocar 
esta destreza en el lugar justo que se merece. Por esta razón, una vez detectado el 
problema, esta comunicación tiene como objetivo, localizar y analizar los posibles 
problemas relacionados con la comprensión lectora en el aula de ELE y presentar una 
propuesta metodológica basada en la práctica docente; una propuesta que contempla la 
importancia de la libertad de elegir los textos con los que deseamos trabajar; una 
propuesta, que obliga a colocar al alumnado en el centro del proceso, proporcionándole 
todo el protagonismo; en fin, una propuesta que quiere dar el lugar que le corresponde a 
esta competencia. Una vez planteados los objetivos, describiré la experiencia y los 
resultados obtenidos y, al final de la comunicación, señalaré las conclusiones a las que he 
llegado tras la presentación de la propuesta, esperando que sirva como base para futuras 
reflexiones sobre la importancia de esta competencia, a veces un tanto olvidada, en las 
aulas de aprendizaje de segundas lenguas. 


Palabras clave: comprensión lectora, metodología, español, aula, enseñanza- 
aprendizaje. 


Abstract 


Spanish language teacher for undergraduate and master students, and as a teacher of 
Spanish as a second or foreign language. Both in one case and in the other, we have been 
able to notice that on numerous occasions the practice of reading comprehension produces 
a certain rejection or even denial in students and, why not say it, among teachers. This 
perception made me reflect as a teacher and analyze why reading comprehension was not 
as well seen as the other skills and take a turn in the methodology that I was carrying out, 
in order to improve student performance and place this skill in the right place it deserves. 
For this reason, once the problem has been detected, this communication aims to locate 
and analyze possible problems related to reading comprehension in the ELE classroom 
and present a methodological proposal based on teaching practice; a proposal that 
contemplates the importance of the freedom to choose the texts with which we wish to 
work; a proposal that forces students to be placed at the center of the process, giving them 
all the leading role; in short, a proposal that wants to give the place that corresponds to 
this competition. Once the objectives have been set, I will describe the experience and the 
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results obtained and, at the end of the communication, I will indicate the conclusions that 
I have reached after the presentation of the proposal, hoping that it will serve as a basis 
for future reflections on the importance of this competence, sometimes somewhat 
forgotten, in second language learning classrooms. 


Keywords: reading comprehension, methodology, Spanish, classroom, teaching- 
learning. 


1. INTRODUCCION 


Tras la experiencia como profesor de español para estudiantes universitarios 
españoles y para estudiantes de ELE, he podido observar, que cuando los alumnos tienen 
algún tipo de problema de aprendizaje, normalmente es debido a un mal hábito o una 
mala práctica de lectura. Por todos es admitido que la relación que existe entre un buen 
dominio de la comprensión lectora y el rendimiento académico es totalmente 
incuestionable (Solano, Martínez y Jiménez-Taracido, 2020: 449). A mis alumnos 
españoles continuamente les estoy haciendo ver que saber leer es una de las actividades 
más importantes y la mejor herramienta de aprendizaje, porque si somos capaces de leer 
cualquier tipo de documento, podemos aprender no importa qué disciplina, incluida, por 
supuesto, una segunda lengua. 

En el caso de los estudiantes de L2, la comprensión lectora es un proceso 
imprescindible en toda la situación comunicativa. Sin embargo, la práctica docente me ha 
hecho ver que el tratamiento que se le da en el aula no es el más adecuado, lo que conlleva 
el rechazo por parte del alumnado y, en muchas ocasiones, del profesorado. Está claro 
que algo no estamos haciendo bien. Seguramente la metodología que estamos llevando a 
cabo no es la que debería ser. Porque, por un lado, se nos ha enseñado a leer haciendo 
hincapié en pronunciar bien las letras, estableciendo una correspondencia perfecta entre 
grafías y sonidos; a leer palabra por palabra; a comprender todas las partes de un texto; y 
así sucesivamente. Por otro lado, el tipo de texto: se nos ha hecho creer que una buena 
lectura está en leer obras de carácter literario, y que leer redacciones, notas, mensajes de 
texto o mensajes publicitarios, no lo es. Tampoco formaba parte de una buena lectura leer 
en un lugar que no fuera el entorno del aula, el de una biblioteca o el de la habitación 
destinada al estudio en nuestra casa. O tampoco estaba bien visto leer deprisa, saltándonos 
oraciones o párrafos enteros porque no los creo necesarios para mi objetivo final 


(Cassany, Luna y Sanz: 2003, 195). 
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Habitualmente, la actividad de comprensión lectora se limita a responder una serie 
de preguntas estereotipadas, con la finalidad de demostrar si se ha comprendido el texto, 
basadas generalmente en la comprensión del léxico, pero se olvida con asiduidad los 
procedimientos en sí de saber leer y saber comprender, la importancia de esta para poner 
en práctica el resto de las destrezas, es decir, apoyarse en la lectura para propiciar una 
mejor comunicación, y por supuesto, un aspecto fundamental, el uso en el aula de textos 
normalmente nada interesantes para nuestro alumnado. Con frecuencia, he podido 
comprobar que usamos la práctica de la comprensión lectora como una mera actividad 
que se relega, como norma general, a la casa, sin tener posibilidad de observar qué 
procedimientos sigue nuestro alumnado para perfeccionar esta competencia. 

Ante esta situación, comencé a preguntarme si verdaderamente estaba cumpliendo 
con los objetivos de mi programación, basados en el diseño curricular de mi centro”, que 
tiene como referencia naturalmente el Marco Común Europeo de Referencia (MCER) y 
el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC). ¿Qué debemos entender por 
comprensión lectora y qué importancia debemos darle al texto? ¿Qué objetivos debemos 
alcanzar? ¿Qué papel debe tener el profesorado? ¿Qué tipo de actividades son las 


adecuadas? 


1.1 El papel de la comprensión lectora y el texto 


Aprender una lengua, significa las acciones que todos realizamos para ampliar 
nuestras competencias, aquellas que usamos en diferentes contextos para producir, y en 
el caso que nos ocupa, recibir textos relacionados con nuestro entorno. ¿Y cuáles son esas 
acciones? Todos los acontecimientos físicos y psíquicos que se realizan durante la 
expresión y comprensión oral y escrita de textos (MCER: 2002, 9-10). Además, la lectura, 
tanto en la lengua materna como en el aprendizaje de una lengua extranjera, requiere de 
tres partes fundamentales, que son el lector, el texto y la integración del aprendiente en el 
texto. Por otro lado, la comprensión lectora comparte variados e importantes elementos 
como la decodificación del mensaje escrito, la interpretación de lo que se lee y la 


extrapolación de ese conocimiento adquirido (Rondon, Montaña y Pineda: 2019, 102). 


255] diseño curricular del Centro Internacional de Español de la Universidad de Málaga fue publicado por 
el Servicio de Publicaciones de la Universidad de Málaga, bajo la coordinación de la profesora Sara Robles 
Ávila, con el nombre de La enseñanza del español como lengua extranjera a la luz del Marco Común 
Europeo de Referencia, en el año 2006. Desde entonces ha servido como base para los docentes del Centro, 
lógicamente con las pertinentes revisiones y adaptaciones. 
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Pero siempre con el texto como protagonista, porque en él es donde debe estar centrado 
todo el proceso, ya que, como docentes, continuamente estamos trabajando sobre textos 
procedentes de los manuales usados en el aula o de creación propia, y en función, de las 
características del texto, nuestro propósito tendrá mejor o peor resultado. Pero ¿qué 
debemos entender por texto? A lo largo de la historia de la lingúística textual, se han 
realizado numerosas definiciones (L. Carreter: 1979), (Dubois: 1973), (Cervera: 2003), 
(Lotman: 1976) o (Petöfi y García Berrio: 1978). De entre ellas, una de las más 


consensuada es la de E. Bernárdez (1982) que afirma que: 


Texto es la unidad lingüística comunicativa fundamental, producto de la actividad 
verbal humana, que posee siempre carácter social; está caracterizada por su cierre 
semántico y comunicativo, así como por su coherencia profunda y superficial, debido 
a la intención comunicativa del hablante de crear un texto íntegro y a su estructuración 
mediante dos conjuntos de reglas: las propias del nivel textual y las del sistema de la 


lengua (p. 85). 


A todo ello, hay que unirle las premisas de ser comunicativo, pragmático y que esté 
bien estructurado (Bernárdez: 1982, 76). Una vez que tenemos claro qué debe ser un texto, 


el segundo paso estará centrado en cómo debemos elegirlo y cómo llevarlo al aula. 


1.2 Objetivos de la comprensión lectora y el procedimiento en el aula 


Los objetivos que deseamos alcanzar con la comprensión de los textos escritos se 
pueden dividir en dos: un objetivo lingüístico y otro meramente comprensivo. Los dos 
van a conducir al estudiante a la adquisición de conocimientos gramaticales, léxicos y 
estilísticos, así como al uso de estrategias y técnicas para desenvolverse en esta destreza 
(Robles, 2006: 46). Además de estos dos apartados, debemos también tener en cuenta que 
comprender un texto escrito también necesita del desarrollo de capacidades cognitivas de 
más alto nivel, como la reflexión, la conciencia y el espíritu crítico (Cassany, Luna y 
Sanz: 2003, 195). En este punto coincidiría también con los objetivos generales del Plan 
Curricular del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes: 2006), en donde se establecen 
tres dimensiones desde el punto de vista del alumnado: como agente social, como 
hablante intercultural y como aprendiente autónomo. Como agente social, tiene que 
conocer todos los elementos que forman la lengua y poder desenvolverse en las 


situaciones normales de comunicación; como hablante intercultural, tiene que ser capaz 
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de reconocer los puntos más reseñables de la cultura propia de la lengua que está 
aprendiendo; por último, como aprendiente autónomo, por qué no, tiene que ser 
responsable de su proceso de aprendizaje. 

Por lo que respecta al procedimiento en el aula, de acuerdo con los objetivos de la 
comprensión lectora, los docentes debemos elegir el texto adecuado: si nuestro objetivo 
es lingúístico, lo más usual y lógico es usar un texto preparado; mientras que si lo que 
perseguimos es el hecho en sí de comprender, deberíamos utilizar textos auténticos 
(Robles, 2006: 49). 

Si partimos de que nuestro objetivo es el segundo, nos podemos hacer la siguiente 
pregunta: ¿con qué textos hemos interactuado hoy? Seguramente vamos a responder que 
con un whatsapp, con la prensa digital, con los carteles informativos que me he topado 
de camino al trabajo, con los subtítulos de las noticias del televisor del lugar donde he 
desayunado... ¿Estos son los textos que llevamos a clase? Seguramente no. Normalmente 
seguimos las recomendaciones dadas por el manual, imprescindible en nuestro día a día, 
pero que en la mayoría de los casos no se acomodan a lo mencionado anteriormente. 
Normalmente los textos que aportan tratan de la ecología, el tiempo libre, los viajes, 
¿cómo alquilar un piso?... Entonces, ¿qué características debería tener un texto para 
cumplir con las siguientes premisas? Tener que involucrar al alumno en el proceso 
enseñanza-aprendizaje; ser verosímil culturalmente y representativo del registro 
correspondiente; abarcar todas las tipologías y formatos; lograr que impulsen otros 
estereotipos; conseguir que podamos actuar con ellos; que ofrezcan aspectos lingúísticos; 
y lo más importante, que hagan gozar. Parece imposible encontrar textos que cumplan 
con todas estas premisas, ¿verdad? Quizás, si pedimos a nuestros alumnos que sean ellos 
los que aporten los textos, no sea tan difícil: seguro que gran parte de las anteriores 


premisas quedan resueltas. 


2. OBJETIVOS 


Con la presente comunicación pretendemos alcanzar los siguientes objetivos. En 
primer lugar, resaltar el hecho, la evidencia de que la ejercitación de la comprensión 
lectora debe ocupar un lugar primordial en nuestras clases, pues tal y como hemos visto 
en la introducción, nos conducirá a alcanzar de forma más satisfactoria los objetivos 
programados para el resto de las destrezas que conforman el proceso de aprendizaje de 


una segunda lengua y ayudará al enriquecimiento personal del alumnado. En este punto, 
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coincidimos con las puntualizaciones que al respecto hacen Martínez-Díaz, Díaz y 
Rodríguez (2011) cuando afirman que la comprensión lectora tiene que involucrar el 
desarrollo de tres habilidades: “la comprensión de la información del texto, la activación 
del conocimiento previo y la puesta en acción de actividades para autorregularse” (p. 
537). 

En segundo lugar, presentar una propuesta metodológica, para cumplir con mi deber 
como docente, basada en la elaboración de actividades para su realización en el aula, 
preparadas con antelación, flexibles para adaptarme a la respuesta del alumnado y con las 
que pueda seguir el desarrollo de los alumnos (MCER: 2002, 139). 

En tercer lugar, leer textos escritos auténticos, sin que hayan sido manipulados, ni 
adaptados para captar la idea general, para conseguir una idea especifica o una 
comprensión detallada. 

En cuarto lugar, paliar la dificultad que muchos estudiantes de lenguas extranjeras 
tienen para comunicarse con los nativos al interferir negativamente su pronunciación y su 
incapacidad de para incorporar fonemas que posiblemente no se existan o no se 
pronuncian igual en su propia lengua, las modulaciones entonativas y la prosodia, esta 
última, jugando un papel fundamental (PCIC: 2006). 

Por último, y no por ello menos importante, destacar aún más el papel protagonista 
del alumnado como cooperador necesario en este proceso, determinar cuáles son sus fines 
con respecto a la lectura y en qué modalidades (MCER: 2002, 73), aprovechando las TIC, 
en concreto sus móviles, ya que es indiscutible que hoy en día pueden ser una herramienta 
importantísima en su formación, no solo en este ámbito, sino en cualquier espacio y nivel 


educativo (Sánchez, Pérez y Pérez Padrón, 2020: 384). 


3. LA PROPUESTA LLEVADA AL AULA 


Tal y como hemos comentado en los apartados anteriores me preocupaba bastante 
la actitud que mis alumnos tenían en el aula ante la adquisición de la destreza de la 
comprensión lectora y, por qué no decirlo, mi propia actitud. Como ha quedado expuesto, 
en la gran mayoría de problemas de aprendizaje, de comprensión, que he visto en mis 
alumnos nativos vienen motivados de la práctica de una mala lectura y siempre estoy 
insistiendo en la importancia de saber leer, sin embargo en la clase de ELE no aplicaba 
esta insistencia. Por eso decidí llevar a cabo la siguiente propuesta metodológica simple, 


pero en mi caso muy efectiva. 
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En el momento de la primera puesta en práctica de esta experiencia, impartía clase 
en 4 grupos pertenecientes a un curso extensivo de español en la Universidad de Málaga, 
de 225 horas de duración (2 meses y medio aproximadamente, 4 horas al día): dos grupos 
de A2 y dos grupos de B1. Tomé la decisión de aplicar este proceso en uno de los grupos 
de A2 y en el otro, de B1. En los otros dos, seguí las indicaciones dadas en los manuales 
propuestos por el Centro: Método 2. Libro del alumno (Peláez: 2012) y Método 3. 
Cuaderno de ejercicios (Robles: 2013). El grupo A2 estaba formado por 6 estudiantes de 
diferentes nacionalidades: Alemania, China, Corea del sur, Emiratos Árabes, Estados 
Unidos y Suecia. El otro grupo, el que estaba estudiando para alcanzar el nivel B1, estaba 
formado por 8 estudiantes: Brasil, China, Corea de Sur, Finlandia, Francia, Irán, Noruega 
y Turquía. 

Para cumplir con los objetivos propuestos, a los dos grupos, les pedí que me 
subieran a la plataforma virtual del Centro un texto para comentarlo en la sesión siguiente. 
El hecho de pedir a un alumno que se prepare un texto para que en la siguiente sesión nos 
hable sobre él, no es nada novedoso, es cierto. Pero había una diferencia, al menos para 
mi: la única indicación que les di fue que hicieran una foto con su móvil a un texto que 
les llamara la atención, sin especificar tipología, formato, contenido, soporte... ¿Qué 
conseguí con esto? Pues acercar las herramientas, los procedimientos, los objetivos a la 
realidad del alumno, tal y como tantas veces hemos leído y escuchado: por un lado, 
usamos un instrumento muy cercano a ellos, mejor dicho, son ellos mismos: el móvil; por 
otro lado, no les estaba pidiendo que hicieran aún nada con ese texto, solo que los estaba 
invitando a que fotografiaran un texto para que lo compartieran con los demás, algo a lo 
que están muy habituados a hacer en las redes sociales. ¿Qué estaba consiguiendo con 
ello? Pues que se fijaran en un texto, que por las razones que fuera, les había llamado la 
atención, les era cercano, les interesaba o simplemente les producía placer, y que seguro, 
iban a leer, si no detalladamente, sí por encima. Este último aspecto tampoco me 
importaba, porque al fin y al cabo es lo que solemos hacer todos, ¿no? ¿O cuando 
compramos un electrodoméstico nos leemos las instrucciones desde el principio hasta el 
final? Y en el caso del prospecto de un medicamento, ¿lo leemos? Me atrevo a afirmar 
que casi todos, si no todos, vamos directamente al apartado de posología y a las 
indicaciones. Porque el resto, no me interesa o no me gusta, y por tanto voy a tener mayor 
dificultad para comprenderlo. 

Al día siguiente, para sorpresa mía, todos los alumnos sin excepción, incluso los 


que siempre habían buscado alguna excusa, habían subido a la plataforma un texto: había 
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ejemplos de lo más variopinto, desde mensajes publicitarios a artículos de periódicos 


locales o revistas científicas, todos ellos fotografiados con su móvil. 


l. 


A partir de ahora el procedimiento para las siguientes sesiones fue el siguiente: 
Abrir un texto y preguntar en gran grupo a quién creía que pertenecía esa 
fotografía, con la finalidad de promover cierto interés, ver el grado de 
conocimiento que tenían sobre ellos mismos, promover la interacción oral, en fin, 
salir de lo cotidiano. Cada uno daba su opinión en función del formato del texto, 
el mensaje o el tipo de fotografía. 

Una vez identificado el autor, preguntar la razón o razones por las que había 
elegido ese texto, sin pedirles que me lo resumieran siquiera. En este punto 
también me sorprendieron las respuestas porque en lugar de frases típicas del tipo 
“no sé” “me gustó” “para hacer la tarea” o “depende”, me razonaron 
perfectamente, acorde a su nivel lingüístico. 

Lectura del texto en voz alta del documento. Si se trataba de un artículo extenso, 
les pedía que me leyeran el título, el subtítulo y la entradilla. No obstante, la tónica 
general fueron textos no muy extensos, lo que de nuevo me hizo ver que en la 
práctica de la comprensión lectora hay que evitar llevar a clase textos extensos: 
en estos casos, la lectura previa debe realizarse fuera del aula. Este era el momento 
de aplicar los objetivos diseñados desde el punto de vista fonético, y en especial, 
los relacionados con la prosodia. En la primera sesión, el alumnado se sorprendía 
de que los parara y les “corrigiera” los rasgos suprasegmentales, lo que me indujo 
a pensar que nunca nadie se había parado a enseñarles estos aspectos fonéticos. 
En las sesiones posteriores, ellos mismos se percataron de la importancia de este 
punto para realizar una buena lectura y facilitar la comprensión del texto y la 
comprensión auditiva, en el caso de estar escuchando al compañero. 

El siguiente paso, señalar en el texto solo aquellas palabras que comprendían. La 
primera vez, de nuevo, cara de sorpresa, pero rápidamente se dieron cuenta de que 
así perdían el miedo a enfrentarse a un texto desconocido por pensar que había 
muchas palabras que no entendían. Nunca debemos olvidar que es muy importante 
en todo proceso de enseñanza-aprendizaje el refuerzo positivo. Si ante un texto x 
en lugar de señalar todo lo negativo (lo que no entiendo) señalo lo positivo (lo que 


entiendo), seguro que la seguridad en uno mismo se verá reforzada. 
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5. Hablar sobre las sensaciones que les ha producido el texto, si saben lo que el texto 
les quiere transmitir, si se han quedado satisfechos o necesitan comprender más, 
si les interesa el tema... ¿Cómo respondían los alumnos? De la misma forma que 
lo hacemos nosotros en la vida cotidiana. Aquellos alumnos a los que el tema les 
interesaba más, porque lo sentían más cercano, hacían más preguntas; a los que el 


tema no les interesaba tanto, hacían menos preguntas. 


En las siguientes sesiones, el proceso de agilizó bastante y fueron los mismos 
alumnos los que iban secuenciando la actividad, realizando las preguntas, hablando sobre 
el tema, quedándome yo casi como mero espectador, solo interviniendo para pautar la 


secuencia de la lectura en voz alta, para seguir avanzando en este aspecto. 


4. RESULTADOS 


En el contexto del aula los resultados fueron sorprendentes, ya que el grupo 
funcionó mejor en todos los ámbitos. Los compañeros que compartían clases en los 
mismos grupos me comentaron que se habían vuelto más participativos, interaccionaban 
bastante entre ellos, incluso los alumnos de origen oriental, y lo más importante, notaron 
una mejoría en la adquisición de los contenidos y de las destrezas. 

Por lo que respecta a la evaluación final, los alumnos de los dos grupos que 
participaron de esta metodología obtuvieron mejores resultados en todos los apartados 
fijados como instrumentos de evaluación: participación en el aula, observación del 
alumno, realización de las tareas presenciales y no presenciales y la prueba final. 

En la tabla siguiente, podemos observar los datos relativos a la prueba de 
comprensión lectora y a la calificación final de los grupos que participaron de esta 
propuesta y de los grupos que no participaron, donde podemos observar unos resultados 


mejores en los primeros. 
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Resultados de la evaluación final (marzo, 2020)? 


Alumnos participantes 


ALUMNOS A2 Puntuación Calificación 
prueba C.L. global 
Alumno 1 4/5 8,3/10 
Alumno 2 5/5 8,9/10 
Alumno 3 3/5 7,5/10 
Alumno 4 5/5 8,2/10 
Alumno 5 3/5 7,8/10 Grupo no participante 
Alumno 6 4/5 8,5/10 Media en CL | Media final 
MEDIA 8 8,2 7,5 7,6 
ALUMNOS B1 Calificación Calificación 


prueba C.L. global 


Alumno 1 5/5 8,5/10 

Alumno 2 5/5 8,5/10 

Alumno 3 3/5 6,9/10 

Alumno 4 4/5 7,3/10 

Alumno 5 4/5 8,6/10 

Alumno 6 3/5 5,7/10 

Alumno 7 5/5 7,7/10 Grupo no participante 
Alumno 8 4/5 8/10 Media en CL | Media final 
MEDIA 8,2 7,6/10 qs 7,1 


Por tanto, además de las anotaciones objetivas que acabamos de exponer, creo que 
se ha cumplido con la premisa que nos marca el MCER sobre cómo esperamos o de qué 


manera queremos que nuestros alumnos aprendan de los textos escritos. 


26 Lógicamente, por razones de protección de datos, hemos omitido el nombre de los estudiantes. 
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5. CONCLUSIONES 


Una vez descrita la propuesta y expuestos los resultados, consideramos que hemos 
cumplido los objetivos propuestos en esta comunicación. 

Hemos conseguido que las sesiones dedicadas a la comprensión lectora dejen de 
verse como una de las actividades más tediosas del aprendizaje de una segunda lengua y 
que pase a ser una actividad atractiva y que provoque la interacción entre el alumnado. 
En segundo lugar, creo que es una propuesta metodológica que cumple con el deber de 
proporcionar al alumnado actividades bien preparadas, adaptables y que consigan el 
avance del alumno. También se ha conseguido que los alumnos lean textos auténticos con 
la función de comprender su significado global y, en algunos casos, una actividad 
comprensiva más específica. Además, considero que se ha ayudado a que el alumnado 
afectado mejore su pronunciación, su entonación y demás aspectos relacionados con la 
prosodia, extrapolando los resultados a una mejora de su aprendizaje. Por último, hemos 
situado al alumno en el centro del proceso, interesándonos por sus fines, sus costumbres, 
sus intereses, fomentando así la interculturalidad en el aula. 

Creemos, por tanto, que se trata de una propuesta que, lejos de pretender ser 
totalmente innovadora y descubridora de la solución perfecta, espero que aporte algo en 


el apasionante mundo de la enseñanza de una lengua o al perfeccionamiento de la propia. 
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Resumen 


En la actualidad, hay un interés cada vez mayor por la adaptación de textos escritos a 
lectura fácil. A pesar de usarse cada vez más documentos adaptados en el día a día, no 
está claro el grado de evidencia con que cuenta la lectura fácil en lo que respecta a su 
impacto sobre la comprensión lectora. El presente estudio tiene como objetivos realizar 
una revisión de los estudios existentes destinados a valorar la comprensión lectora de los 
materiales escritos adaptados en lectura fácil o simplificados y evaluar su calidad 
metodológica. Para ello, se efectuó una búsqueda sistemática de investigaciones en las 
principales bases de datos. Para extraer los resultados de los estudios se utilizó un 
formulario creado para tal fin que recogía información sobre los participantes, los análisis 
estadísticos y los resultados. Y, para evaluar la calidad metodológica, se empleó la 
herramienta de evaluación del riesgo de sesgo de Cochrane. Los estudios localizados 
fueron trece no encontraban un mayor nivel de comprensión lectora en los textos 
adaptados y/o simplificados. Por otro lado, los estudios habían sido aplicados a 
participantes que presentaban algún tipo de trastorno o discapacidad, la mayoría con 
personas con discapacidad intelectual. En cuanto a la calidad metodológica, esta resultó 
variada. En resumen, no está claro si los textos adaptados o simplificados facilitan la 
comprensión, son pocos los estudios realizados, y su calidad metodológica es diversa. Por 
tanto, es de suma importancia continuar en el desarrollo de investigaciones que 
comprueben que dichas adaptaciones sirven realmente para facilitar la comprensión 
lectora de los lectores, y mejorar su calidad metodológica para ofrecer una alta evidencia 
en este campo de estudio. 


Palabras clave: lectura fácil, simplificación, comprensión lectora, evidencia. 


Abstract 


Currently there is a growing interest in the adaptation of written texts to an easy-to-read 
style. Despite the increased use of adapted documents, the evidence that easy-to-read 
materials improve reading comprehension is unclear. The aim of this study is to carry out 
a review of studies aimed at evaluating the impact on reading comprehension of materials 
written or simplified according to easy-to-read guidelines, and to evaluate their 
methodological quality. A systematic search of investigations in the main databases was 
carried out. To extract the results of the studies, a form created for this purpose was used 
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to collect information on participants, main statistical analyses, and results. We assessed 
methodological quality with the Cochrane risk-of-bias tool. The studies finally included 
were thirteen, but most did not find an improved level of reading comprehension for 
adapted or simplified texts. Most studies involved participants who presented some type 
of disorder or disability, mainly people with intellectual disabilities. Methodological 
quality was highly variable. In summary, although 1t seems unclear whether the adapted 
or simplified texts facilitate understanding, few studies have been conducted, and their 
methodological quality is diverse. Therefore, it is of utmost importance to continue 
developing research that demonstrates if these adaptations that are being carried out 
worldwide serve to facilitate reading comprehension, and to improve the methodological 
quality of research and increase the levels of evidence in this field. 


Keywords: easy-to-read, simplification, reading comprehension, evidence. 


1. INTRODUCCION 

En la actualidad, hay un interés cada vez mayor por la accesibilidad cognitiva. Esto 
se refiere a facilitar la comprensión del entorno para que cualquier individuo pueda 
participar y disfrutar de forma autónoma, independientemente de sus necesidades o 
capacidades. Una parte de la accesibilidad cognitiva es la adaptación de textos escritos en 
lectura fácil. La Federación Internacional de Asociaciones e Instituciones Bibliotecarias 
(IFLA, en sus siglas en inglés) y la Asociación Europea ILSMH, conocida hoy como 
Inclusion Europe, proponen recomendaciones y directrices generales que han de seguirse 
para crear material escrito en lectura fácil (Freyhoff et al., 1998; Tronbacke, 1997). 
Asimismo, en España existe la primera norma experimental de pautas y recomendaciones 
para la elaboración de documentos en lectura fácil (Asociación Española de 
Normalización., 2018). El objetivo de estas pautas es crear o adaptar material escrito a un 
estilo fácil de leer para las personas que tienen dificultades para acceder a la información 
del texto por diferentes razones, pero cualquier persona se puede beneficiar de ello. Las 
pautas incluyen adaptaciones de formato (de letras, líneas, párrafos, ortografía o 
distribución espacial), adaptaciones léxicas (vocabulario, unidades léxicas), cambios 
morfosintácticos (tipos de sintaxis, conectores, puntos suspensivos, recurrencia anafórica, 
formas verbales), organización específica y estructura del texto, provisión de soporte 
grafico (dibujos, ilustraciones, imágenes) y cambios en la paginación. Cuando se 


producen estos cambios de adaptación, los textos se vuelven más legibles. 
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2. OBJETIVOS 


A nivel internacional, el Instrumento de Ratificación de la Convención sobre los 
derechos de las personas con discapacidad, hecho en Nueva York el 13 de diciembre de 
2006, de 21 de abril de 2008, recoge en su artículo 9 la accesibilidad cognitiva, donde se 
solicita los edificios y otras instalaciones abiertas al público de señalización en formatos 
de fácil lectura y comprensión. A nivel nacional, España cuenta con el Real Decreto 
366/2007, de 16 de marzo, y en su artículo 13 hace mención a la necesidad de adaptar el 
contenido y la estructura de documentos e impresos en un lenguaje simple. Y, a nivel 
autonómico, existen comunidades autónomas que incorporaron la lectura fácil dentro de 
la Ley de Accesibilidad de sus respectivos territorios. 

Debido a la legislación vigente, cada vez son más los documentos que se crean o se 
adaptan en lectura fácil a nivel mundial para facilitar el acceso a la información, pero, 
¿existen suficientes estudios empíricos que respalden que los textos adaptados o 
simplificados permitan dicho acceso, y por tanto, su comprensión? Y si es así, ¿cuál es la 
calidad metodológica de estos estudios? A partir de estas preguntas, planteamos los 


siguientes objetivos del presente trabajo: 


1. Realizar una revisión de los estudios existentes destinados a valorar la 


comprensión lectora de los materiales escritos en lectura fácil. 


2. Evaluar la calidad metodológica de los estudios existentes destinados a valorar la 


comprensión lectora de los materiales escritos en lectura fácil. 


3. MÉTODO 


3.1 Criterios de selección de los estudios 


Los estudios incluidos en esta revisión cumplieron los siguientes criterios: (1) debía 
tratarse de un estudio empírico, (2) cuyo objetivo fuera la evaluación de la comprensión 
lectora de material escrito adaptado en lectura fácil o simplificado, (3) con al menos una 


prueba objetiva para evaluar el nivel de comprensión lectora y, (4) escrito en inglés. 


3.2 Procedimiento de búsqueda 


Se utilizaron dos procedimientos de búsqueda bibliográfica para localizar los 


estudios publicados hasta marzo de 2020. En primer lugar, se consultaron las bases de 
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datos: PsycInfo, Eric, Medline y Web of Science. La búsqueda incluyó los siguientes 
términos: (““easy-to-read” OR “easy read” OR “easy-read” OR “easy-to-read text” OR 
“text readability” OR “text simplif*” OR “linguistic simplification” OR “accessible 
information”) AND (“reading comprehension” OR “text readability” OR “text 
comprehension” OR “text processing”) AND (“research” OR “study” OR “evaluation” 
OR “assessment”). Estos términos se buscaron como título, resumen y palabras clave. En 
segundo lugar, se examinaron las referencias bibliográficas incluidas en los estudios 
seleccionados. 

La búsqueda descrita anteriormente arrojó 226 resultados, a los que se añadieron 9 
procedentes de las referencias bibliográficas. El proceso de selección de los estudios se 
describe en la Figura 1. Terminamos con 13 estudios que satisfacian todos los criterios de 


inclusión. 


Figura 1. Diagrama de flujo del proceso de selección. 


Estudios identificados en las bases de datos Estudios identificados en las referencias bibliográficas 
n=226 n=9 


y 


Estudios identificados tras la eliminación de duplicados 


Y 


Estudios incluidos en esta revisión 
n=13 


| n= 166 
Y 
Estudios evaluados por título y resumen Estudios excluidos 
n=166 n=140 
y 
Estudios evaluados a texto completo Estudios excluidos 
n=26 n=13 


3.3 Evaluación de los resultados de los estudios seleccionados y su calidad 
metodológica 

Se crearon dos tablas para resumir de forma descriptiva los estudios seleccionados 
y su calidad metodológica. La tabla de los estudios seleccionados está compuesta por los 
siguientes apartados: tipo de adaptación (texto o apoyo gráfico), autores y año del estudio, 


participantes, material utilizado, y resultados (ver Tabla 1). 
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La evaluación de la calidad metodológica de los estudios se llevó a cabo con la 
herramienta de evaluación del riesgo de sesgo de Cochrane (Higgins y Higgins, 2019). 
Esta herramienta permite evaluar el riego de sesgo de selección (generación de la 
secuencia aleatoria y ocultamiento de la asignación), rendimiento (cegamiento de los 
participantes y del personal), detección (cegamiento de los evaluadores del resultado), 
deserción (datos de resultado incompletos) e información de resultados (notificación 
selectiva de los resultados). En función de que cada estudio cumpla o no dichos 
parámetros, se le aplica la categoría de bajo riesgo o de alto riesgo de sesgo. Si no se 
dispone de información para valorar estos parámetros, se califica como riesgo de sesgo 
no claro (para más información, véase Higgins y Higgins, 2019). Además, se evaluó el 
tipo de diseño experimental de cada estudio, resultando en diseño intragrupo, entregrupo 
y mixto. La tabla de la calidad metodológica de los estudios está compuesta por los 


siguientes apartados (ver Tabla 2). 
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Tabla 1. Descripción de los estudios sobre comprensión lectora de materiales adaptados o simplificados 


Adaptación Autor/es Participantes Material utilizado Resultados 
(año) 
Texto Cerga-Pashoja, N= 243 3 documentos originales y 3 documentos Más respuestas correctas de comprensión en los 


Gaete, Shishkova 
Jordanova (2019) 


y 


Fajardo y cols. (2014) 


Friedman y Hoffman- 


Goetz (2007) 


Hurtado, Jones 
Burniston (2014) 


y 


ME = 33.5 (adultos) 
ME = 14 (adolescentes) 
Diagnóstico: TEA 


N=16 
ME = 18.9 
Diagnóstico: DI 


N=44 
ME = 60.9 
Diagnóstico: ND 


N=44 
ME = 32.3 
Diagnóstico: DI 


simplificados con la herramienta tecnológica asistida 
Open Book. 18 preguntas de opción múltiple para 
adultos y 12 preguntas de opción múltiple para 
adolescentes. 


48 fragmentos de noticias adaptadas en lectura fácil 
y 178 preguntas literales e inferenciales de opción 
múltiple. 


6 artículos sobre la prevención de 3 tipos de cáncer 
extraídos páginas web. Cada par de artículos se 
correspondía con la información de un tipo de 
cáncer. Y en estos pares de artículos, uno presentaba 
una alta legibilidad y el otro una baja legibilidad. Se 
utilizó una prueba cloze* para evaluar la 
comprensión. 


2 folletos de información para dar el consentimiento 
en los servicios de salud: un folleto con texto 
adaptado e imágenes, y otro folleto con solo 
imágenes. Se evaluó la comprensión con un 
cuestionario de 8 preguntas de recuerdo libre y de 
opción múltiple antes y después de presentar la 
información. 


documentos simplificados tanto en adultos como 
en adolescentes. 


Los participantes puntuaron correctamente el 80% 
de las preguntas, siendo mayores las puntuaciones 
en las preguntas de tipo literal. 


En dos tipos de cáncer, no hubo diferencias 
significativas entre los textos con diferente 
legibilidad. En cambio, para un tipo de cáncer sí se 
dio esta diferencia, siendo más dificil de 
comprender el texto de mayor legibilidad. Los 
niveles de comprensión en los dos tipos de textos 
(alta y baja legibilidad) dependía de la información 
del tipo de cáncer. 


Ninguna de las modalidades de presentación de 
información fue significativamente más efectiva 
para facilitar la comprensión del documento. Las 
personas con DI leve comprendieron mejor la 
información con el folleto de solo imágenes. 


719 


Karreman, Van Der 
Geest y Buursink 
(2007) 


Reichenberg (2010) 


Reichenberg (2013) 


Strydom y Hall 


(2001) 


N=40 
ME =37 
Diagnóstico: DI 


N=40 

ME = 33.3 

Diagnóstico: Sordera; 
buenos y pobres lectores 


N=60 

ME normolectores = 26.7 
ME pobres lectores = 33 
Diagnóstico: Dislexia o 
dificultades graves de 
lectura/escritura (pobres 
lectores) 

N = 54 

ME =36 

Diagnóstico: DI leve o 
moderada 


2 versiones de la información de una página web: 
una versión original y otra versión adaptada a lectura 
fácil. Se evaluó la comprensión mediante 14 
preguntas literales e inferenciales, de las cuales 8 
eran preguntas abiertas y 6 preguntas de opción 
múltiple. 


12 textos expositivos auténticos y sus 12 versiones 
adaptadas en lectura fácil. 4 preguntas literales e 
inferenciales de opción múltiple por cada texto. 


6 textos originales y sus 6 versiones adaptadas en 
lectura fácil. 4 preguntas por cada texto que se 
respondían de forma oral. 


Información verbal sobre medicamentos o 
información verbal y escrita sobre medicamentos. La 
información escrita se presentó con folletos escritos 
en lectura fácil. 

La comprensión se evaluó con 10 preguntas. Se 
registraban las respuestas textualmente. 


Más respuestas correctas de comprensión en la 
página web adaptada, tanto en las preguntas 
literales como en las inferenciales. 


Los buenos lectores comprendieron los textos 
adaptados mejor que los originales. Entre los 
lectores pobres, la diferencia entre textos 
adaptados y textos originales no alcanzó 
significación estadística, pero hubo una tendencia 
al patrón inverso en comparación con el 
encontrado para los buenos lectores. 


Los normolectores obtuvieron mejores resultados 
al leer los textos auténticos que los textos 
adaptados. La comprensión de los lectores pobres 
no aumentó significativamente al leer los textos 
adaptados. 


Los folletos no mejoraron significativamente 
ningún aspecto de la comprensión de la 
medicación. 

Cuando las puntuaciones de las personas con DI 
leve se analizaron por separado, aquellos a los que 
se le presentaron los folletos en lectura fácil 
obtuvieron puntuaciones  significativamente 
menores que aquellos que no recibieron folletos. 
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Apoyo gráfico Dye, Hare y Hendy 


(2007) 


Jones, Long y Finlay 
(2007) 


Poncelas y Murphy 
(2007) 


Saletta, Kaldenberg, 
Rivera y Wood (2019) 


Yaneva (2016) 


N=85 

ME = 30-39 

Diagnóstico: DI leve o 
moderada 


N=19 
ME = 46.8 
Diagnóstico: DA 


N=34 
ME = 39.7 
Diagnóstico: DI 


N=95 
ME = 18-25 
Diagnóstico: Varios 


N=36 
ME = 33.8 (TEA) 
ME = 30.8 (ND) 


Diagnóstico: TEA y ND 


3 tipos de texto sobre consentir en una situación de 
investigación real: texto original, texto en secciones, 
y texto con fotografías. La comprensión de cada tipo 
se evaluó con 7 preguntas abiertas. 


4 fragmentos cortos de texto, dos de los cuales tenían 
añadidos símbolos Widgit Rebus. Cada fragmento 
de texto estaba seguido de 4 preguntas. 


Lectura de 2 versiones de un manifiesto 
simplificado: solo texto o texto con símbolos 
Makaton. La comprensión se evaluó con un 
cuestionario compuesto por 23 preguntas abiertas. 


Historias adaptadas en fectura fácil con: fotografías 
en color, dibujos de líneas en blanco y negro o 
imágenes abstractas no relacionadas con la 
información. La comprensión se evaluó con un total 
de 18 preguntas de opción múltiple. 


2 versiones de 3 textos educativos de biología, 
astronomía e informática: original y complementado 
con imagen. La comprensión se evaluó con 2 
preguntas de opción múltiple por cada texto. 


No se encontraron diferencias significativas entre 
los 3 tipos de texto. Por tanto, ningún tipo de texto 
favoreció más la comprensión de la información 
relacionada con la capacidad de consentir en una 
investigación. 

Las puntuaciones de las preguntas de comprensión 
de los participantes fueron significativamente más 
altas para los fragmentos de texto simbolizados 
que para los no simbolizados. 


El grupo con símbolos (y texto) no mostró una 
mejor comprensión que el grupo con solo texto. 


No hubo diferencias en la comprensión entre las 
historias con fotografías, dibujos de líneas e 
imagenes abstractas no relacionadas con la 
información. 


La inclusión de imágenes para acompañar palabras 
complejas en un texto no tuvo efecto en la 
comprensión ni para los participantes adultos con 
autismo ni para los adultos normotipicos. 


Nota. Abreviaciones: N, número de participantes; ME, media de edad; TEA, trastornos del espectro del autismo; DI, discapacidad intelectual; ND, ningún diagnóstico; DA, 
dificultades del aprendizaje; Varios, Síndrome de Down, trastorno del espectro del autismo, lesión cerebral traumática y otras discapacidades que afectan la cognición. 
*Prueba cloze. En esta prueba, la información del texto está incompleta, por lo que el participante debe completar las oraciones del texto con una de las opciones disponibles. 
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Tabla 2. Resumen de la calidad metodológica de los estudios sobre comprensión lectora de materiales adaptados o simplificados 


Adaptación Autor/es (año) Riesgo de sesgo Diseño 
Al OA CP CE RI SR experimental 
Texto Cerga-Pashoja y cols. (2019) Bajo Bajo Bajo No claro Bajo Bajo Mixto 
Fajardo y cols. (2014) No claro Alto Alto No claro Bajo Bajo Intragrupo 
Friedman y Hoffman-Goetz (2007) No claro Alto Alto Alto Alto Bajo Intragrupo 
Hurtado y cols. (2014) Bajo Bajo No claro Bajo Bajo Bajo Intragrupo 
Karreman y cols. (2007) Alto No claro Alto Alto Bajo Bajo Entregrupo 
Reichenberg (2010) No claro Alto Alto Alto Alto Alto Mixto 
Reichenberg (2013) No claro No claro Noclaro Alto Alto Bajo Mixto 
Strydom y Hall (2001) Bajo Bajo Alto Bajo Bajo Bajo Entregrupo 
Apoyo gráfico Dye y cols. (2007) No claro No claro Alto Alto Bajo Bajo Entregrupo 
Jones y cols. (2007) No claro No claro Alto Alto Bajo Bajo Intragrupo 
Poncelas y Murphy (2007) No claro No claro Alto Alto Bajo Bajo Entregrupo 
Saletta y cols. (2019) No claro No claro Alto Bajo Bajo Bajo Entregrupo 
Yaneva (2016) Bajo Bajo Alto Alto Bajo Bajo Mixto 


Nota. Abreviaciones: Al, secuencia de aleatorización en la asignación; OA, ocultamiento de la asignación; CP, cegamiento de los participantes y el personal; CE, cegamiento 
de los evaluadores del resultado; RI, resultados incompletos; SR, notificación selectiva de los resultados. 
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4. RESULTADOS 

El primer objetivo de este trabajo era realizar una revisión de los estudios existentes 
destinados a valorar la comprensión lectora de los materiales escritos adaptados en lectura 
fácil o simplificados. Se encontraron 13 estudios, de los cuales ocho se centraba en el estudio 
de la comprensión lectora de material escrito adaptado o simplificado. Los cinco restantes 
evaluaban en qué medida el apoyo gráfico, como las imágenes, ilustraciones o símbolos, 
podría facilitar la comprensión (véase Tabla 1). 

Si se presta atención a los participantes del estudio, se observa que la mayoría son 
personas que tiene algún tipo de dificultad de la comprensión relacionado con su diagnóstico. 
Hay siete estudios que se realizan con personas con discapacidad intelectual (DI en adelante), 
siendo los más numerosos, seguidos de dos estudios con personas con trastornos del espectro 
del autismo (TEA en adelante). Además, hay estudios individuales con personas con sordera, 
dislexia o dificultades graves de lectura o escritura, y dificultades del aprendizaje. Solo un 
estudio se llevó a cabo con personas normotípicas. La lectura fácil es un campo destinado a 
permitir el acceso de la información escrita a toda aquella persona que presenta dificultades 
de comprensión, por lo que se entiende que las investigaciones se lleven a cabo con dichas 
personas. 

En cuanto a la edad de los participantes, la mayoría están en edades adultas, y son pocos 
los participantes adolescentes. Seguramente, la elección de los participantes estaría 
encaminada a reclutar personas con capacidad de leer y comprender, más que personas con 
una determinada edad, ya que presentan dificultades en esta área. Y, en relación con los 
materiales utilizados, todos los estudios que adaptaron el texto llevaron a cabo pruebas de 
legibilidad para comprobar que realmente sus textos eran más legibles. En cambio, en aquellos 
estudios que evaluaron el apoyo gráfico, dos simplificaron además el texto, mientras que en 
los tres restantes el apoyo visual acompañaba a textos sin adaptar. Por lo que el apoyo gráfico 
se utilizó para complementar tanto textos originales como fáciles de leer. 

En lo que respecta a los resultados de los estudios, se observó gran variedad. Son solo 
tres los estudios, de un total de ocho en el tipo de adaptación de texto, los que encuentran que 
los textos en lectura fácil o simplificados facilitan la comprensión lectora de los participantes. 
En concreto, Cerga-Pashoja y cols. (2019) observan más respuestas correctas de comprensión 
en los documentos simplificados tanto en adultos como adolescentes con TEA. Fajardo y cols. 


(2014) utilizaron solo noticias adaptadas en lectura fácil, pero observaron que los participantes 
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respondían al 80% de las preguntas correctamente. Y, Karreman y cols. (2007) obtuvieron 
más respuestas correctas en la página web adaptada utilizada en su estudio. Sin embargo, los 
restantes estudios no encontraron que las versiones de textos adaptadas o simplificadas 
facilitaran la comprensión lectora (Friedman y Hoffman-Goetz, 2007; Hurtado y cols., 2014; 
Reichenberg, 2010; Reichenberg, 2013; Strydom y Hall, 2001). De hecho, hay dos estudios 
que dividen su muestra en personas con DI leve y DI moderada para evaluar las diferencias, y 
encuentran que las personas con DI leve presentan más dificultades a la hora de comprender 
la información con las versiones adaptadas o simplificadas (Hurtado y cols., 2014; Strydom y 
Hall, 2001). Además, Friedman y Hoffman-Goetz (2007) observaron una mayor dificultad de 
comprensión en un tipo de texto adaptado que en los dos restantes, que ofrecían información 
sobre diferentes tipos de cáncer. Probablemente, esta disparidad en los resultados podría 
deberse a que los documentos trataron diferentes procedimientos de detección, y los que eran 
más legibles trataban procedimientos menos conocidos por las personas, según informaron los 
autores. 

En cuanto a los estudios de apoyo gráfico, cuatro de ellos no encontraron que el uso de 
imágenes, fotografías o símbolos facilitara la comprensión lectora (Dye y cols., 2007; 
Poncelas y Murphy, 2007; Saletta y cols., 2019; Yaneva, 2016). Dye y cols. (2007) utilizaron 
un texto original, este texto en secciones, y este texto con fotografías. Poncelas y Murphy 
(2007) utilizaron un manifiesto simplificado y otro con símbolos. Saletta y cols. (2019) usaron 
historias adaptadas con fotografías en color, dibujos de líneas en blanco y negro e imágenes 
abstractas no relacionadas con la información. Yaneva (2016) aplicó tres textos educativos 
originales y con imágenes. A pesar de la variedad de los materiales utilizados, ninguno 
encontró diferencias significativas entre sus versiones. Solo en un estudio, utilizando 
fragmentos de texto con y sin símbolos, se observó ese efecto positivo del apoyo gráfico (Jones 
y cols., 2007). 

Al principio de este trabajo se ha comentado que el objetivo de las guías y 
recomendaciones europeas y nacionales de material escrito a un estilo fácil de leer es facilitar 
el acceso a la información escrita de aquellas personas que presenten dificultades, aunque 
cualquier persona se puede beneficiar de ello. Las pautas para adaptar el material comprenden 
tanto aquellas relacionadas con el texto (formato, léxico, morfosintaxis, estructura, 
paginación) como el soporte gráfico con dibujos, ilustraciones o imágenes, transformándolos 


en textos más legibles o fáciles de leer. Si se tiene en cuenta la investigación previa, la mayoría 
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apunta a que los textos adaptados o simplificados no facilitaría la comprensión de la 
información en mayor medida en comparación con textos menos legibles. 

El segundo objetivo de este trabajo era evaluar la calidad metodológica de los estudios, 
lo cual se llevó a cabo aplicando la herramienta de evaluación del riesgo de sesgo de Cochrane 
(Higgins y Higgins, 2019). La mayoría de los estudios mostraron un riesgo de sesgo de 
selección alto o no claro. Esto quiere decir que en estos trabajos no realizaban una asignación 
aleatoria 0/ni se ocultaba dicha asignación. También podría deberse a que los estudios sí 
realizaban la asignación aleatoria, pero no explicaba el procedimiento de la asignación, o el 
ocultamiento de la asignación. Solo cuatro estudios tuvieron bajo riesgo de sesgo en este 
apartado (Cerga-Pashoja y cols., 2009; Hurtado y cols., 2014; Strydom y Hall, 2001; Yaneva, 
2016). En relación con el cegamiento de los participantes y el personal, solo Cerga-Pashoja y 
cols. (2019) lo hicieron y lo explicitaron en su estudio. También solo tres estudios de los 13 
de esta revisión documentaron que los evaluadores de los resultados no conocían la asignación 
de los participantes a las condiciones experimentales (Hurtado y cols., 2014; Saletta y cols., 
2019; Strydom y Hall, 2001). Por el contrario, la mayoría de los estudios presentan sus 
resultados de forma completa y no hacían una notificación selectiva de los resultados, 
mostrando un bajo riesgo de sesgo en estos apartados. Solo el estudio de Reichenberg (2010) 
no los cumplió en ambos. 

Si se realiza una revisión general de las categorías del riesgo de sesgo, se puede observar 
que, en el tipo de adaptación de texto, solo los estudios de Cerga-Pashoja y cols. (2019) y 
Hurtado y cols. (2014) cuentan con un bajo riesgo de sesgo en la mayoría. Mientras que, en el 
tipo de adaptación de apoyo gráfico, solo el estudio de Yaneva (2016) lo hace también. 
Recordemos que Cerga-Pashoja y cols. (2019) encontraron un efecto positivo de los 
documentos simplificados utilizados, mientras que Hurtado y cols. (2014) no observaron ese 
efecto, además de encontrar que los participantes con DI leve encontraban el texto adaptado 
con imágenes más difícil de comprender. Ambos son dos estudios con bajo riesgo de sesgo y 
que encuentran resultados dispares. Por lo que, todavía, no parece claro si el uso de material 
adaptado o simplificado facilita la comprensión lectora. En cuanto al apoyo gráfico, Yaneva 
(2016) evaluó la inclusión de la imagen para facilitar la comprensión. Ella no encontró efecto 
de la imagen en esta. Por lo que podría sugerir, como estudio con bajo riesgo de sesgo, además 


del resto de estudios con los mismos resultados, que hay más evidencia a favor de que el apoyo 
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gráfico no facilite la comprensión. De todas formas, se debe ser cautos en estas 


interpretaciones porque son pocos los estudios en este campo de investigación. 


5. CONCLUSIONES 

Parece ser que la adaptación del material escrito facilita la lectura, ya que son textos 
más legibles, pero, en general, no permite una mayor comprensión de la información. Esta 
conclusión debe ser tomada con cautela, puesto que los estudios que respaldan esta afirmación 
presentan diferentes riesgos de sesgo que podrían influir en los resultados. Y los pocos 
estudios con un bajo riesgo de sesgo encuentran resultados dispares. Parece más claro que la 
imagen podría no estar facilitando la comprensión en documentos adaptados o simplificados. 
Aunque, al igual que en los estudios que evalúan los textos, se debe ser cautos porque se cuenta 
con muy pocos estudios. Por tanto, se necesita de más investigación con una alta calidad 
metodológica en este campo para aclarar con exactitud si legibilidad es sinónimo de 


comprensión lectora en lectura fácil. 
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Emocionar para leer y emocionarse leyendo 


Tojeiro Ríos, Alicia 


C.E.I.P Isidro Parga Pondal A Coruña, 5beipargapondal@ gmail.com 


Resumen 


Es tarea docente proporcionar a los niños todas aquellas herramientas que faciliten el 
desarrollo de las competencias educativas, para garantizar una educación integral e inclusiva, 
equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para 
todo. Y es bajo esta perspectiva como surgen estas experiencias educativas realizadas con un 
grupo de estudiantes de 4” de Primaria del C.E.I.P Isidro Parga Pondal en Oleiros 
(Limpiamundos), un pueblo gallego, de la provincia de A Coruña. La creación en el aula de 
dos cuentos solidarios, “No dejaré de buscarte” y “Ortografía con Rima”, y el diseño de 
lectómetros escolares para una lectura inclusiva, buscan emocionar y promover el 
acercamiento a la comunicación escrita con el objetivo de implicar a los alumnos en un proceso 
de formación lectora que continúe a lo largo de toda su vida, conllevando con ello la 
integración de los diversos intereses y talentos presentes en las aulas. Permitir que el rol del 
alumnado cambie (involucrándolo en sus aprendizajes a lo largo de todo el proceso) facilita 
disfrutar leyendo y desenvolver la capacidad crítica en los niños, al tiempo que se ofrecen 
situaciones facilitadoras para enriquecer su experiencia sobre el mundo, y su conocimiento. 


Palabras clave: solidaridad, disfrutar, jugar, emocionarse, inclusión. 


Abstract 


It is a teaching task to provide children with all those tools that facilitate the development of 
educational competences, to guarantee a comprehensive and inclusive, equitable and quality 
education and to promote life-long learning opportunities for everything. And it is from this 
perspective that these educational experiences arose with a group of 4th grade students from 
the C.E.I.P Isidro Parga Pondal in Oleiros (Limpiamundos), in the province of A Coruña. The 
creation in the classroom of two solidarity stories, "I will not stop looking for you" and 
"Spelling with Rhyme", and the design of school readometers for inclusive reading, seek to 
excite and promote the approach to written communication with the aim of involving students 
in a reading training process that continues throughout their lives, thereby leading to the 
integration of the various interests and talents present in the classroom. Allowing the role of 
students to change (involving them in their learning throughout the process) makes it easier to 
enjoy reading and develop critical skills in children, while facilitating situations are offered to 
enrich their experience of the world and knowledge. of the same. 


Keywords: solidarity, enjoy, play, get excited, inclusion. 
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1. INTRODUCCIÓN 


“Aprender haciendo” en conexión con “aprender escuchando y sintiendo” son las 
mejores vías para aprender sobre la vida, del hoy y del mañana. Las experiencias que a 
continuación se presentan tienen lugar con un grupo de estudiantes de 4° de Primaria del 
C.E.I.P Isidro Parga Pondal en Oleiros (los Limpiamundos S.A), un pueblo gallego, de la 
provincia de a Coruña. 

La enseñanza de la lectura en la escuela necesita urgentemente respetar los intereses, las 
necesidades y los ritmos de nuestros educandos porque solo así podremos conseguir que 
quieran hacer y que disfruten leyendo; camino este para la formación de lectores apasionados 
y para el desarrollo del hábito lector. 

La búsqueda de una nueva escuela que permita a los alumnos asumir roles, tomar 
decisiones, razonar y argumentar, conlleva necesariamente escuchar qué es lo que 
necesitan y buscar conjuntamente el mejor camino para que quieran y disfruten haciendo. El 
uso en el aula de diversas metodologías activas como el aprendizaje servicio, el trabajo 
cooperativo, el trabajo por proyectos y el aprendizaje basado en el pensamiento, ayudarán a 


conseguir nuestra meta. 


2. OBJETIVOS 


Estos son los objetivos que perseguimos a través de estas experiencias de aula: 

- Implicar a los alumnos en un proceso de formación lectora que continúe a lo largo de toda 
su vida, 

- Emocionar y promover el acercamiento a la literatura escrita a lo largo de la jornada. 

- Dar cabida a los diversos intereses y talentos presentes en las aulas propiciando la integración 
en las aulas. 

- Ofrecer situaciones que enriquezcan su experiencia sobre el mundo y favorezcan el 
conocimiento. 

- Respetar los intereses, las necesidades y los ritmos de nuestros educandos. 

- Crear un clima de aula distendido y cálido. 


- Compartir con los demás la emoción del texto escrito. 
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3. DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA 


“No dejaré de buscarte y Ortografía con Rima” son dos cuentos solidarios (escritos y 
leídos por los niños) basados en necesidades reales de transformación social, que tendrán el 
poder de “emocionar para leer y de emocionarse leyendo”, actuando frente a 
unas necesidades sociales reales, bajo el prisma de una educación que busca transformar el 
mundo. 

La emoción y un clima de aula cálido y acogedor serán, para nosotros en el ámbito del 
aprendizaje de la lengua, uno de los ingredientes primordiales para conseguir lectores 
apasionados. 

Los proyectos educativos que se presentan tomaron como punto de partida, 
problemáticas reales que facilitaron la conexión de los contenidos escolares con la realidad 
social que ellos sienten y viven a diario. 

El cuento solidario “No dejaré de buscarte” tiene como protagonista un perro que, aún 
sin ser humano, inundó las redes sociales durante algo más de 40 días. Quin sufrió maltrato 
extremo antes de ser rescatado y adoptado por una familia de Oleiros. Esta historia hace a los 
estudiantes conocedores de una problemática de abandono y maltrato animal que exige actuar. 

Muchas personas piensan que el maltrato animal es un problema menor. Una causa 
pequeña, superada en importancia por otras, terribles indudablemente, que tienen como 
protagonista desgraciado al propio ser humano. Todas son importantes y requieren del 
esfuerzo y el compromiso de todos para combatirlas. El poder de la comunicación escrita hizo 
posible a través de este proyecto, concienciar a la población y ayudar a casos de necesidad de 
maltrato animal, al tiempo que nuestro alumnado se emocionaba leyendo y se trabajaba la 
educación en valores como el respeto, el amor por los animales, la perseverancia y la 
resiliencia. 

En la escuela se debe aprender como ciudadanos de hoy y como ciudadanos del mañana. 
Es decir, se deben ofrecer actividades donde ellos puedan participar escuchando, empatizando, 
pensando y actuando frente a una necesidad real, ofreciendo así un servicio a la comunidad a 
la que pertenecen. Permitir al alumnado abordar su responsabilidad como ciudadanos frente 
al abandono y el maltrato de los animales y ayudar en esta problemática real, dando soluciones 
y evitando que en un futuro determinadas acciones se repitan. A su vez mostró una metáfora 
perfecta para el aprendizaje tan necesario en nuestra sociedad actual de grandes valores como 


el esfuerzo, la resiliencia, el trabajo en equipo y la solidaridad. Esta historia ofreció modelos 
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positivos a los niños sobre cómo afrontar dificultades, asumir la frustración, no rendirse ante 
las adversidades, superar los miedos, buscar ayuda en los demás, empatizar con las personas 
y el amor por los animales. Los cuatro grandes bloques del área de lengua como leer y escribir, 
escuchar y hablar se trabajaron significativamente. Este proyecto se realiza en varias fases y 
dio comienzo de la mano del docente que invitó a escuchar y escribir una historia que tenía 
por protagonista de esta aventura a un perro. Y así, cada día se relataba a los niños parte de lo 
sucedido, y se reflexionaba sobre los diferentes valores: cuidado, respeto, perseverancia y 
solidaridad. 

Posteriormente se consideró la posibilidad de que la historia de Quin llegase a todas las 
escuelas. El dictado que hicieran en papel se trasladó a formato digital en el ordenador del aula 
con la participación del grupo. La historia había conseguido generar un clima de emoción y 
motivación hacia la escritura y la lectura. Nuestro alumnado visitó otros colegios del 
Ayuntamiento, consiguiendo que la aventura de Quin llegase a todos. En este libro se 
recogieron a modo de guía didáctica todas las actividades del aula realizadas hasta la fecha de 
publicación, las opiniones de los niños y una canción contra el maltrato de los animales. 
Redactar, pensar, debatir y acercarse al entramado de la edición de un libro muchas veces 
confuso para ellos fue posible. El cuento permitió que pequeños desinteresados ante la lectura 
no quisieran parar de leer. Quin era el héroe y todos querían tenerlo muy cerca. Asociar lectura 
con emoción permitió aprender sintiendo, compartiendo y disfrutando, también en las 
escuelas. 

Ortografía con Rima como segunda experiencia para emocionar leyendo, surge tras la 
dificultad que presentaban los estudiantes a la hora de escribir sus textos sin faltas, en 
consonancia a la búsqueda permanente de una enseñanza que permita aprender con 
entusiasmo. 

Tras realizar un trabajo previo con rimas y poesías en clase, se elabora una lista con 50 
palabras que ofrecían problemas de manera frecuente a los pequeños. De este modo, se 
propuso al alumnado la participación en un reto que consistía en encontrar rimas que les 
ayudasen a recordar la escritura correcta de esas palabras. En el aula se había colocado 
previamente una caja destinada a tal fin y que tímidamente se fue llenando. 

Se escogió un día a la semana para la apertura de la caja de los retos y tras una gran 
expectación veíamos como se trabajaban los contenidos del área de lengua con gran sentido 


del humor, facilitandose un clima de aula distendido y relajado inundado de sonrisas. 


732 


Posteriormente se añadieron imágenes que estaban relacionadas, para facilitar su 
recuerdo. La lectura diaria y conjunta tenía como resultado una mejora significativa de los 
resultados. “Aprender con humor” se convirtió en una estrategia para solucionar la escritura 
errónea de aquellas palabras “difíciles”. 

Ortografía con Rima como recopilatorio de esta experiencia quiso servir de ayuda a otros 
estudiantes en su proceso de integración de la lengua. Este libro a su vez aportó los beneficios 
recaudados con su venta a la ONG Ecodesarrollo Gaia con sede en nuestra ciudad de A 
Coruña. 

Otra de las situaciones en las que se pone de manifiesto el rol activo y participativo del 
alumnado durante todo el proceso de aprendizaje de la lectura es a través de la tercera 
experiencia, Lectómetro de un Limpiamundos, al invitar a los niños a compartir con el resto 
del grupo-clase (al inicio del curso escolar) dos libros que les hubiesen resultado interesantes 
y motivadores. De este modo, la biblioteca de aula se enriqueció y se benefició de la llegada 
de nuevos ejemplares que previamente fueron registrados y catalogados. Los educandos 
crearon, con supervisión y guía del profesor, una ficha técnica que recogía la información más 
relevante de sus ejemplares, así como una batería de preguntas que servirían para comprobar 
la comprensión lectora de sus compañeros. También a modo de juego se diseña para cada niño, 
un lectómetro convirtiéndose este utensilio en una herramienta que ayudaba a registrar el 
número de libros leídos. Cuando finalizaban la lectura, un compañero realizaba la batería de 
preguntas para comprobar la comprensión lectora y posteriormente procedían a colorear su 
lectómetro. 

Otro de los aspectos que se cuidaron a lo largo de las experiencias es el diseño del 
espacio en el que ella tiene lugar. Se cuidó el orden, la exposición de los materiales y la oferta 
de mobiliario variable ofreciendo a los niños libertad para escoger el mejor lugar para hacerlo 
cada día. En todo momento ellos podían decidir qué leer, accediendo a la lectura mediante 
préstamo y una vez leído el propio alumno el que se encargará de realizar las preguntas de 


comprensión lectora sobre el texto leído. 


4. RESULTADOS 


Tras estas iniciativas llevadas a cabo con estudiantes de 9 años se comprueba mediante 
la observación directa, diarios de registro y rúbricas como la hora de la lectura comienza a 


entenderse como un momento inclusivo e integrador de todas las áreas del currículum. Mejorar 
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la entonación, desarrollar estrategias para la comprensión de textos, debatir, argumentar 
nuestras ideas y compartir las lecturas mejoró la autoestima y ayudó a mejorar el interés por 
la lectura. 

Haber permitido tomar decisiones sobre qué leer y dar libertad para escoger el espacio 
del aula dónde hacerlo aumentó el número de libros consultados y finalizados. 

Del mismo modo ofrecer un entorno acogedor y cálido para la lectura aseguró, el 
incremento del número de visitas a la biblioteca, así como un mayor cuidado de los materiales 
comunes. 

Otro de los aspectos a destacar fue que al haber incluido en la biblioteca de múltiples 
tipos de textos se favorece un aula inclusiva al darse una mejor atención a la diversidad de 
intereses y capacidades. La presencia del lectómetro se convirtió en un agente externo 
motivador que facilitó el registro autónomo de la propia evolución lectora, al tiempo que se 


avanzaba en la progresiva construcción de un hábito que debe perdurar a lo largo de la vida. 


5. CONCLUSIONES 


Como conclusión podremos decir que solo cuando el alumno posee un rol activo y 
consigue “sentir la lectura” habremos sembrado la semilla que haga germinar “buenos” 
lectores. Respetar al alumnado en sus gustos y ritmos es el camino para llegar a la meta. 
Descubrir los intereses y las necesidades de los niños y darles cabida en la escuela hará que 


las pequeñas dificultades disminuyan. La lectura en nuestras aulas se debería hacer: 


- Disfrutando. 

- Compartiendo en equipo: juntos aprendemos más y mejor. 

- Permitiendo pensar, reflexionar, debatir y argumentar. 

- Dando cabida a la creatividad, ofreciendo actividades abiertas donde los resultados 
puedan y deban ser heterogéneos, favoreciendo así un aula más inclusiva. 

- Contextualizando los contenidos. 

- Abriendo las puertas de la escuela. 

- Generando curiosidad y asombro. Evitando las actividades mecánicas y repetitivas 


en favor de la incitación a la observación, el descubrimiento y el efecto sorpresa. 
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Resumen 


A finales de la década de 1960 se acuña el término virtual literacy, que surge con el objetivo 
de ofrecer una respuesta a la necesidad de incluir en el proceso de alfabetización la 
decodificación de los signos que componen la cultura visual. Sin embargo, el desarrollo de 
métodos aplicables a la lectura de imágenes se ha convertido más en una promesa que una 
praxis integrada a la didáctica de la lengua. La implementación de la alfabetización visual es 
aún menos factible cuando se asume que uno no puede enseñar lo que no ha aprendido. Un 
experimento realizado con estudiantes del Grado en Educación Infantil de la Universidad Rey 
Juan Carlos (Madrid, España) da cuenta del nivel deficitario de lectura y comprensión de 
imágenes que poseen los futuros maestros, lo que revela la importancia de formar a estos 
estudiantes de manera integral, ofreciéndoles las herramientas necesarias para que puedan 
enseñar a los menores a leer el mundo que les rodea. El presente estudio tiene por objetivo 
presentar una propuesta didáctica de formación en alfabetización visual que podría incluirse 
en el marco de la asignatura Didáctica de la Lengua y la Literatura. Se plantea trabajar de 
manera activa con álbumes ilustrados, incidiendo en la educación de la mirada del alumnado 
universitario para la percepción crítica de los elementos icónicos. Se hace hincapié en el 
aprendizaje de la morfosintaxis y la semántica de la imagen, partiendo de un primer nivel de 
lectura hasta alcanzar niveles avanzados, que incluyen la identificación de recursos retóricos 
presentes en los signos visuales. Ofrecer a los futuros docentes una formación en lectura de 
imágenes puede resultar productivo no solo a ellos mismos, sino a todos los niños que podrán 
contar con un agente formador capaz de fomentar la mirada crítica. 


Palabras clave: alfabetización visual, lectura de imágenes, comprensión lectora, álbum 
ilustrado. 


Abstract 


In the late 1960s, the term virtual literacy was coined, which emerged with the aim of offering 
an answer to the need to include in the literacy process the decoding of the signs that make up 
visual culture. However, the development of methods applicable to reading images has 
become more of a promise than an integrated praxis to language teaching. The implementation 
of visual literacy is even less possible when it is assumed that one cannot teach what one has 
not learned. An experiment carried out with students of the Degree in Pre-primary Education 
at the Rey Juan Carlos University (Madrid, Spain) shows the deficit level of reading and 
understanding images that future teachers have, which reveals the importance of training these 
students comprehensively, offering them the necessary tools so that they can teach 
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schoolchildren to read the world around them. The objective of this study is to present a 
didactic proposal for training in visual literacy that could be included in the framework of the 
Language and Literature Teaching subject. It is proposed to work actively with picture books, 
influencing the education of the university student's gaze for the critical perception of iconic 
elements. Emphasis is placed on learning the morphosyntax and semantics of the image, 
starting from a first level of reading until reaching advanced levels, which include the 
identification of rhetorical resources present in visual signs. Offering future teachers a training 
in reading images can be productive not only for themselves, but for all children who will be 
able to count on a training agent capable of promoting a critical gaze. 


Keywords: visual literacy, reading images, reading comprehension, picture book. 


1. INTRODUCCION 


La lectoescritura es un proceso considerado basico y necesario para acceder a la cultura 
escrita y conseguir comunicarse de manera eficaz con el entorno. Enseñar a leer y escribir 
conlleva una asociación inmediata a la decodificación y reproducción de los signos 
lingúísticos, proceso que se conoce como alfabetización. 

Desde el punto de vista de la educación reglada, el aprendizaje de una lengua se vincula 
casi siempre al desarrollo de las habilidades lingúísticas. Comunicarse con eficacia, sin 
embargo, no solo depende del conocimiento de la estructura de una lengua en términos 
gramaticales, sino de la identificación y el manejo de todos los signos que se emplean en la 
composición y emisión de un mensaje. 

En este sentido, cabe destacar la importancia de las imágenes en el conjunto de signos 
que se emplean en la comunicación. Considerando que el niño es un “animal simbólico” 
residente en un mundo que se comunica con él de manera visual (Sartori, 1998), resulta 
contradictorio que no haya una relación simbiótica entre la educación y el estudio de las 
imágenes, como señala Regalado Baeza (2008). 

El lenguaje visual (Debes y Williams, 1978) está presente de forma continua en las 
experiencias diarias del niño, sea en las ilustraciones de sus libros de texto, en sus programas 
favoritos de televisión o en sus videojuegos. Cada imagen captada por el menor ha sido 
producida con una intención comunicativa que se aleja de la ingenuidad, la neutralidad o la 
inocuidad (Domínguez Colombia, 1997; Ferreras-Rodríguez y Leite, 2008; Barragán Gómez 
y Gómez Moreno, 2012). 

En esta línea, se hace necesario trabajar no solo la competencia lingúística y la 


comunicativa, sino también la representativa (Sigel, 1997) con el fin de que el escolar 
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reconozca las múltiples representaciones de la realidad en el universo simbólico que conforma 


la cultura visual. 


1.1. Lectura de imágenes 

“Llama la atención, no obstante, que hoy en día tantos chicos y adultos pasen más horas 
delante de la televisión que leyendo un libro y que sin embargo no les enseñen herramientas 
funcionales de lectura de imágenes” (Ferreras-Rodríguez y Leite, 2008, p. 249). El término 
virtual literacy, acuñado a finales de la década de 1960, traía consigo una posible respuesta a 
la demanda de contemplar la lectura de imágenes en el proceso de alfabetización (Avgerinou 
y Ericson, 1997). No obstante, el posible desarrollo de métodos aplicables a la lectura de 
elementos icónicos y su adopción por parte de la escuela se han convertido más en una 
promesa que en una praxis integrada a la escolarización de manera transversal o, 
específicamente, a la didáctica de la lengua. 

Diversos estudios derivados de experiencias docentes apuntan a que la etapa adecuada 
para la alfabetización visual es la preescolar, teniendo en cuenta el paradigma de lo audiovisual 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje, así como el predominio del lenguaje visual en los 
entornos interactivos e hiperconectados que los niños suelen visitar con frecuencia (García- 
Sánchez et al., 2015; López-Valero, Hernández-Delgado y Encabo, 2017; Soto-Grant, 2017 y 
2018; Magro-Gutiérrez y Carrascal-Dominguez, 2019; Garcia-Sanchez, Theron y Gómez-Isla, 
2019). 

Asimismo, las investigaciones en torno a la cognición social y la teoría de la mente 
(Flavell y Miller, 1998) demuestran que los niños, en edades tempranas, ya son capaces de 
distinguir el mundo real del mundo imaginario, lo que permite invitarles a adentrarse tanto en 
la lectura literal, como en la lectura libre -guiada o espontánea- en niveles iniciales de lectura 
de imágenes. 

Aparici y García Matilla (1998) se refieren a la alfabetización visual como un proceso 
que conlleva la educación de la mirada, transformando la actitud pasiva ante los signos 
visuales en una observación activa y en profundidad desde una perspectiva crítica. Así las 
cosas, la enseñanza de la lectura de imágenes ha de plantearse de manera secuencial, partiendo 
de los conocimientos básicos que darán lugar a la denotación para alcanzar, en niveles más 
avanzados, la connotación con base en la asociación reflexiva entre los elementos icónicos y 
la cultura (Ferradini y Tedesco, 1997; Villa Orrego, 2008; Barragán Gómez y Gómez Moreno, 
2012; Gomes-Franco e Silva, 2019). 
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2. OBJETIVO Y METODOLOGÍA 


El presente estudio se lleva a cabo con el objetivo de elaborar una propuesta didáctica 
de formación en alfabetización visual destinada a los futuros maestros de educación infantil. 
Barragán Gómez y Gómez Moreno (2012, p. 84) recuerdan que “nadie puede enseñar un 
conocimiento que no maneja a plenitud. Para que un maestro pueda conducir a sus estudiantes 
en la interpretación de textos visuales debe ser un consumidor crítico y activo de imágenes”, 
que es precisamente lo que se tratará de promover mediante la propuesta que aquí se presenta. 

El estudio parte de una revisión de la literatura especializada, reconociendo la escasez 
de materiales desarrollados en pro del desarrollo de metodologías de enseñanza-aprendizaje 
de lectura de imágenes aplicables de manera trasversal y no solo al ámbito de la educación 
artística y plástica. No obstante, se observan algunos avances en este sentido impulsados por 
la educomunicación (Aparici, 2003 y 2010; Barbas-Coslado, 2012), aunque el enfoque de esta 
materia no se centra solo en las imágenes emitidas por los medios de comunicación, sino en 
todos los elementos comunicativos, incluido el texto. 

La metodología empleada en el diseño de la propuesta docente tiene como base tres ejes 
conductores: 

e La creación de contextos imaginativos afianzados en la pedagogía de la 
imaginación (Egan y Gillian, 2018). 

e El fomento de la imaginación y la creatividad mediante la lectura guiada de 
imágenes, trabajando en la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) teorizada por 
Vygotski (Cole, 1984; Moll, 1990). 

e El estímulo de la imaginación y la creatividad en lecturas libres, empleando el 
conversatorio piagetiano con el fin de que el estudiante se exprese con libertad, 


sin dirigirle hacia ninguna respuesta prestablecida (León Muñoz, 2006). 


3. PROPUESTA DIDÁCTICA 


A continuación, se presenta una propuesta didáctica para la formación en lectura de 
imágenes destinada al alumnado del Grado en Educación Infantil con el objetivo de enriquecer 


su formación como futuros maestros de preescolar. 
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3.1. Antecedentes 

Desde el curso 2016-2017 se trabajan diferentes tipos de acercamiento a la lectura de 
imágenes en las aulas de 4” curso del Grado en Educación Infantil de la Universidad Rey Juan 
Carlos (Madrid, España), en modalidad presencial. En el marco de la asignatura Didáctica de 
la Lengua y la Literatura, cuyo programa didáctico se desarrolla de manera eminentemente 
práctico, se incluye la lectura diaria, individual o compartida, de historias infantiles en diversos 
formatos, teniendo en cuenta sobre todo el formato estrella del siglo XXI: el álbum ilustrado 
(Van-der-Linden, 2007; Duran, 2009; Borda Crespo, 2017). 

Para los talleres de cuentacuentos, los estudiantes reciben formación específica en 
expresión oral, con énfasis en elementos discursivos tales como la entonación y la fluidez, 
seguida de una breve formación teórica en alfabetización visual con base en las 
investigaciones que sostienen el marco teórico de este estudio. La combinación de la expresión 
oral y la lectura de imágenes permite al alumnado manejar con más soltura la obra escogida 
para contársela a sus compañeros en clase. 

Desde el inicio de esta dinámica hasta la actualidad, se ha notado una progresión 
favorable en cuanto a la importancia que se le da a la ilustración en la narrativa: los estudiantes, 
de manera espontánea, adaptan su postura corporal con el fin de sujetar el libro abierto, con 
las páginas dispuestas hacia sus compañeros, y así poder señalar y dirigir la mirada hacia las 
imágenes que sirven de guía para la comprensión de la historia. 

De esta dinámica surge el interés por detectar el nivel de lectura de imágenes que 
presenta el alumnado de la referida asignatura. En las sesiones de cuentacuentos, se observaba 
una tendencia a utilizar las imágenes como mero reclamo para que el público siguiese la 
historia contada en el texto, obviando la narrativa paralela ofrecida por las ilustraciones. 

Partiendo de la hipótesis de que el texto, para el alumnado en cuestión, sigue teniendo 
mayor relevancia que las imágenes en términos de capacidad narrativa y comunicativa, se 
realiza un experimento en el aula empleando un álbum ilustrado. Tras la lectura de la obra, se 
lleva a cabo un test de comprensión lectora basado tan solo en las imágenes. El experimento 
revela un nivel deficitario de lectura de imágenes en el alumnado del Grado pese al constante 
manejo de figuras e imágenes a lo largo de la titulación (Gomes-Franco e Silva, 2019). 

De esta investigación se desprende la necesidad de ofrecer a los futuros maestros 


herramientas y recursos didácticos que les permitan desarrollar su competencia lectora de 
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imágenes para que puedan ejercer como agentes formadores capaces de fomentar la mirada 


crítica partiendo de la alfabetización visual. 


3.2. Recursos y sesiones 

La lectura de imágenes entendida como la decodificación del lenguaje icónico o visual 
atiende a la identificación de aquellos símbolos básicos que componen la ilustración, sus 
características y todos los elementos susceptibles de análisis (Aparici y García Matilla, 1998). 
Siendo así, el diseño de métodos para la alfabetización visual encuentra en la gramática una 
fuerte aliada. 

La literatura especializada revela que la enseñanza de la lectura de imágenes ha de 
componerse de diferentes etapas, que podrían resumirse en la objetividad, la subjetividad, el 
análisis crítico y la expresión creativa. En esta línea, la lectura de signos visuales en el aula 
debería convertirse en una dinámica dialéctica, donde el estudiante entra en contacto con los 
elementos icónicos desde su propia perspectiva, los asocia a la cultura y a sus conocimientos 
previos, compartiendo su visión con los demás para comprender e interpretar el mensaje. El 
diálogo con el docente y con sus compañeros de clase le permite ponerse en contacto con 
diferentes perspectivas que pueden ayudarle a dar cuenta de la amplitud semántica y retórica 
del mensaje icónico. 

Para motivar el interés del alumnado de magisterio por la práctica metódica de la lectura 
de imágenes, acercándolo a las técnicas y procesos propios de la alfabetización visual, se 
plantea trabajar de manera activa con álbumes ilustrados, como se ha indicado con 
anterioridad. Esta herramienta, de uso frecuente en las aulas de educación infantil, se destina 
a un público prelector, de manera que el desconocimiento del código escrito no impida acceder 
a la historia, la cual se narra metafóricamente en las ilustraciones. 

Los futuros maestros han de ser conscientes del papel que ejercen las imágenes en este 
tipo de herramienta didáctica, facilitando al niño el acceso a la literatura infantil mediante el 
uso de un lenguaje que, aún sin saber leer, le resulta accesible. De ahí la importancia de no 
obviar el lenguaje visual, que actúa como puente entre la historia que el menor escucha y la 
que podrá leer por sí mismo una vez conozca los signos lingúísticos. 

En Didáctica de la Lengua y la Literatura se trabaja con una media de 70 libros infantiles 
cada curso académico. Para esta propuesta didáctica, se hace una selección de cinco álbumes 
ilustrados que cuentan con una gran carga simbólica y que, por este motivo, se consideran 


apropiados para fomentar el interés por la lectura de imágenes: 
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e Cosas que vienen y van, de Beatrice Alemagna. 

e Te quiero noche y día, de Smriti Prasadam-Halls y Alison Brown. 
e Si yo fuera un gato, de Paloma Sánchez Ibarzábal y Anna Llenas. 
e Guapa, de Harold Jiménez Canizales. 


e Es asi, de Paloma Valdivia. 


Para esta propuesta, se contempla un primer acercamiento teórico a la alfabetización 
visual y la posterior lectura de los álbumes ilustrados en el aula en diferentes sesiones. La 
aproximación teórica proporciona al alumnado los conocimientos básicos acerca de la 
didáctica de la lectura de imágenes contemplada en diferentes etapas de lectura conforme a lo 
expuesto en la tabla 1. El acceso a este contenido permite acercarse a las obras ilustradas de 
forma metódica, desde la identificación de elementos icónicos básicos hasta las posibles 


interpretaciones de los signos visuales. 


Tabla 1. Etapas de la lectura de imágenes 


Autores Procesos de lectura de imágenes 
La lectura de imágenes comprende tanto el 
significante como el significado, partiendo de 
los recursos expresivos que componen la 
ilustración hasta llegar al contenido inmaterial 
de los signos visuales de acuerdo con las 
siguientes etapas: 

e Lectura denotativa u objetiva: se 


Ferradini y Tedesco (1997) refiere a la identificación, 

Aparici y García Matilla (1998) enumeración y descripción literal de 
los elementos que componen la 
imagen. 


e Lectura connotativa o subjetiva: 
interpretación de los signos visuales 
con base en la lectura referencial, 
incorporando valoraciones 
personales. 

La lectura de imagenes depende del 
conocimiento de una sintaxis y una 
morfología específicas para que, a 
continuación, el lector pueda acercarse a las 
ilustraciones desde una dimensión semántica. 
El proceso tiene lugar en tres etapas: 

e Nivel básico de lectura: asociado a la 
percepción visual. 

e Nivel intermedio de lectura: asociado 
a la morfosintaxis de la imagen — 


Villa Orrego (2008) 
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colores, formas, texturas, 
dimensiones, movimiento,  etc.—, 
identificando la función de estos 
elementos y la relación que hay entre 
ellos. 

e Nivel avanzado de lectura: asociado a 
la lectura inferencial y crítica de la 
imagen desde una perspectiva 
semántica. 

La lectura de imágenes y su interpretación 
implica el desarrollo de procesos complejos 
de pensamiento que den cuenta de las 
diferentes operaciones retóricas presentes en 
los contenidos icónicos. Se proponen tres 
etapas de lectura: 

e Análisis del contexto: en qué 
condiciones se produce la imagen, 
teniendo en cuenta el momento 
histórico, así como los pensamientos 
y valores socioculturales 
dominantes. 

e Análisis de la composición: 
correspondiente a la morfosintaxis de 
la imagen, atendiendo a los 
elementos básicos que la componen. 

e Lectura inferencial: correspondiente 
a la semántica de la imagen, en un 
proceso reflexivo en torno a los 
significados que se desprenden no 
solo de lo que se ve, sino también de 
lo visible. 

Fuente: elaboración propia con base en los autores citados. 


Barragán Gómez y Gómez Moreno (2012) 


Los autores coinciden en cuanto a la estrategia secuencial de lectura, partiendo de lo 
evidente para alcanzar lo intrínseco y relativo. Se plantea, por tanto, una sesión inicial de 
lectura guiada de uno de los álbumes seleccionados para educar la mirada de los estudiantes 
en la identificación de todos los elementos que comunican en la obra. En esta ocasión, el 
docente realiza la lectura en voz alta e indica al alumnado —que dispone del libro para 
visualizarlo— los aspectos que tener en cuenta, favoreciendo el acceso al mensaje icónico 
mediante preguntas y estimulando la conversación sobre aquellas cuestiones que 
probablemente los estudiantes obviarían. 

En esta primera sesión ha de trabajarse los elementos básicos del lenguaje visual 
presentes en las ilustraciones. Dondis (2002) llama la atención hacia la morfosintaxis de la 


imagen, incidiendo en componentes como la línea, el contorno, el punto, el trazo, el color, la 
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textura, el volumen, la dimensión, las proporciones o el movimiento. Aparici y García Matilla 
(1998) incluyen asimismo la luz y el encuadre, aspectos que dirigen la mirada hacia unos 
elementos en detrimento de otros. La pregunta clave sería: “¿qué ves en estos dibujos?”. Con 
la aplicación de este método, se pretende conducir al estudiantado hacia una lectura denotativa 
de las imágenes. 

La siguiente sesión, con una obra diferente, empezaría del mismo modo, siendo el 
profesor quien realice la lectura en voz alta. Esta vez la lectura se hace de manera fluida, sin 
interrupciones, con el fin de comprobar si el alumnado ha observado en las ilustraciones los 
componentes estudiados en la sesión anterior. Se trata de una sesión de afianzamiento de los 
conocimientos adquiridos en cuanto a la morfosintaxis de los signos visuales. Tras la lectura, 
el docente establece un diálogo con los estudiantes buscando que sean ellos, esta vez, quienes 
señalen los elementos que componen las imágenes. 

En la tercera sesión se incorpora el contexto. Durante la lectura realizada por el profesor, 
el alumnado puede intervenir para dotar de contexto sociocultural a las imágenes, factor 
imprescindible para adentrarse en la lectura connotativa. En este ejercicio, se observan las 
primeras interpretaciones del código visual empleado en la obra y una aproximación a los 
significados sutiles. 

En la cuarta sesión, la obra se lee primero en voz alta por el docente y, a continuación, 
de manera silenciosa por los estudiantes. La mirada del alumnado hacia las ilustraciones ya no 
debería partir de una actitud ingenua, puesto que cuenta con una serie de herramientas 
adquiridas en esta formación que ayudan a activar el pensamiento. El profesor, en esta ocasión, 
modera el debate entre los alumnos en torno a la lectura literal de las imágenes, sus 
componentes morfosintácticos, la relación existente entre ellos y la historia narrada, así como 
las interpretaciones con base en la lectura inferencial y la referencial. En este punto, podría 
comprobarse lo que afirman Ferradini y Tedesco (1997, p. 159): “Una imagen puede ser 
denotada de la misma manera por diversas personas, pero connotada, interpretada de forma 
diferente por las mismas”. 

La última sesión empieza con la lectura silenciosa, por parte del alumnado, de la quinta 
obra seleccionada. Una vez concluida la lectura, el docente pregunta: “¿cuál es la historia que 
narran estos dibujos?”. Es aquí donde tiene lugar la lectura semántica plena, o la lectura 
connotativa, que incluye la identificación de los recursos retóricos empleados en las imágenes, 


especialmente la metáfora visual. El profesor motiva la conversación, pero no interviene en la 
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interpretación libre de los alumnos, con el fin de que se den cuenta de su propio progreso en 


términos de lectura de imágenes. 


4. CONCLUSIONES 


El presente estudio parte del objetivo de diseñar una propuesta didáctica, dirigida a los 
estudiantes del Grado en Educación Infantil, para despertar en ellos el interés por la lectura 
metódica de imágenes, educar su mirada y ofrecerles herramientas idóneas para la 
alfabetización visual de los niños preescolares. Esta propuesta responde a la detección de un 
nivel deficitario de lectura de imágenes del público al que se dirige, reconociendo la 
importancia de ofrecer al alumnado de magisterio una formación holística que contemple la 
necesaria comprensión de los códigos característicos de la cultura visual. 

Es sabido que a los docentes nos corresponde la tarea de orientar a los estudiantes hacia 
la adquisición de conocimientos que les permitan interactuar con el entorno, observarlo, 
valorarlo y extraer de él todo aquello que les resulte útil para su formación como personas y 
también como profesionales. En el área de educación, esta labor se hace aún más 
imprescindible, dado que nos convertimos en referentes que nuestros alumnos, futuros 
maestros, incorporarán a su acervo personal de modelos de enseñanza-aprendizaje aplicables 
a la práctica docente. Por este motivo, y a lo que a la lectura de imágenes respecta, se considera 
ineludible fomentar el desarrollo de la competencia representativa para trabajar con conciencia 
y eficacia en la formación de los maestros que, a su vez, actuarán como agentes formativos en 
la educación de la mirada de los menores. 

Partiendo de la base de que, en el contexto educativo, se debe evitar la formación de 
individuos pasivos e irreflexivos, se recomienda complementar el itinerario formativo del 
Grado en Educación Infantil con sesiones formativas como las que conforman la propuesta 
didáctica que aquí se presenta. Emplear los álbumes ilustrados como herramienta para la 
mejora de las competencias visuales en relación con las experiencias sensoriales, como indica 
Debes (1969), puede aportar aún más valor al trabajo que se realiza en clase a través de la 
literatura infantil. 

La percepción visual es sin duda un recurso extraordinario para la comunicación, 
excesivamente empleado en todos los contextos mediante la utilización de un lenguaje visual 
que no se suele enseñar a identificar, a decodificar o incluso a cuestionar. Insertos en la cultura 


de la imagen y sin apenas recursos para comunicarse con ella de forma activa, los menores se 


745 


dejan cautivar por un lenguaje visual atractivo, retórico y persuasivo, adquiriendo una 
conducta pasiva e irreflexiva que arrastrarán consigo a la edad adulta. 

La alfabetización visual, no obstante, es factible en cualquier edad y en cualquier 
momento de la formación del individuo. Se trata de actuar en la percepción que se tiene del 
mundo, concebida a través de representaciones de la realidad compuestas de símbolos que se 
pueden leer en profundidad, más allá de lo que sugieren en la superficie, y revelar sus 
intenciones comunicativas. Para ello, es necesario quitar de los ojos la venda de la pasividad, 
ofreciendo, desde la academia y las escuelas, las directrices hacia la educación de la mirada, 


el pensamiento visual y el punto de vista crítico. 
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Formación literaria de los maestros en Cantabria sobre el álbum ilustrado 
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Universidad de Cantabria, gsebastianr@unican.es 


Resumen 


El trabajo analiza la formación literaria de 125 maestros de Infantil y Primaria de 25 centros 
educativos de Cantabria, específicamente estudia la formación sobre el álbum ilustrado, la 
competencia lectora y las estrategias didácticas para desarrollar esa competencia a través del 
álbum. Como herramienta de extracción de datos se emplea una encuesta de diez ítems con 
preguntas de respuesta abierta. Los resultados revelan carencias formativas en los docentes, 
pese a que se demuestra que están trabajando cotidianamente con álbumes en las aulas de estos 
niveles. El estudio refleja asimismo interés de los maestros y maestras en conocer más sobre 
este recurso literario y sobre cómo llevarlo al aula y revela la diversidad de fuentes de 
información de los que los docentes disponen, aunque algunas no estén suficientemente 
contrastadas en la literatura académica. 


Palabras clave: álbum, comprensión lectora, Infantil, Primaria, Cantabria. 


Abstract 


The paper analyzes the literary competence of 125 Infant and Primary teachers from 25 
educational centers in Cantabria, specifically studying the training on the picture books, the 
reading competence and the didactic strategies to develop that competence through the album. 
As a data extraction tool, a ten-item survey with open-ended questions is used. The results 
reveal training gaps in teachers, despite the fact that it is shown that they are working daily 
with albums in classrooms at these levels. The study also reflects the interest of teachers in 
learning more about this literary resource and how to bring it to the classroom and reveals the 
diversity of sources of information that teachers have, although some are not sufficiently 
contrasted in academic literature. 


Keywords: picture book, reading comprension, Primary, Cantabria. 
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1. INTRODUCCIÓN 


En 2002 iniciaba sus labores investigadoras sobre educación literaria y literatura infantil 
un grupo de docentes universitarios y de otras etapas educativas, grupo que se diversificó para 
realizar sus tareas de investigación y que devino, al cabo de los años, en el Grupo GRIAL de 
la Universidad de Cantabria (Grupo de investigación del álbum ilustrado). Se trata de varios 
profesores e investigadores de distintos niveles educativos que, preocupados por la enseñanza 
de la literatura, la educación y la formación literaria de los docentes, se unieron para recabar 
información y obtener resultados fiables acerca de estos elementos en los distintos niveles 
educativos de la Comunidad autónoma de Cantabria. 

Partiendo de algunos trabajos fundamentales sobre el álbum (Colomer 1996 y 2002; 
Dupont-Escarpit 2006; Durán 2009 y Zaparaín y González 2010, Gutiérrez Sebastián 2016) y 
dentro de esta temática general, el grupo se fijó como primera meta el conocimiento y análisis 
de álbumes ilustrados (Echevarría y Nieto 2008; Gutiérrez y Rodríguez 2016), de los procesos 
didácticos que este tipo de libros están generando en las aulas de todos los niveles educativos, 
también del universitario, del estudio de la recepción por parte de los primeros lectores y de 
la formación de los docentes en el conocimiento del álbum y en la importancia que estos libros 
con imágenes pueden desempeñar en el desarrollo de la comprensión lectora de los niños y 
jóvenes. 

El fruto de estas primeras investigaciones sobre el álbum y su proyección didáctica se 
ha plasmado en publicaciones, en comunicaciones en congresos, en proyectos de innovación 
docente en el ámbito universitario, en proyectos integrados de innovación educativa en el 
ámbito de Infantil, Primaria y Secundaria y en seminarios de formación de profesorado. 

Actualmente, este grupo está trabajando en el estudio de las relaciones de la competencia 
lectora y el trabajo con los álbumes ilustrados en las aulas de todos los niveles, en especial en 
el abordaje de la compresión lectora como habilidad que puede trabajarse a través de la lectura 
y trabajo con los álbumes. 

En este artículo presento una parte de esta investigación sobre comprensión lectora y 
álbum ilustrado, ceñida al ámbito de la formación literaria de los docentes de Infantil y los dos 
primeros cursos de Educación primaria de escuelas de Cantabria. 

Una somera revisión de los resultados de último informe PIRLS 2016 (2017), informe 
auspiciado por la Asociación Internacional para la Evaluación del Rendimiento Educativo 


(IEA) con la colaboración en España del Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEE) 
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arroja una imagen preocupante del nivel de comprensión lectora de los niños y niñas españoles 
de diez años. Pongamos solo un ejemplo, pues no es el objeto de esta investigación el análisis 
de estos resultados de dicho informe, sino que, por decirlo así, fueron estos datos el detonante 
que nos impulsó a encaminarnos a la realización de este estudio. 

PIRLS sitúa a nuestro país con una puntuación de 587, lo que significa un nivel alto de 
comprensión lectora (550 a 625 nivel alto). Este dato es el promedio, si bien es llamativa la 
escasez de alumnado que obtiene una calificación de rendimiento avanzado, solo un 6% en el 
caso de España, mientras que un 41% de los niños y niñas españoles de cuarto curso de 
Educación primaria se encuentran en un nivel intermedio, un 17% en un nivel bajo y un 3% 
en un nivel muy bajo. 

Estos datos nos inclinan a pensar que podemos mejorar la formación directa a los niños 
incidiendo en la mejora de la formación del profesorado y de sus prácticas educativas, pero, 
para ello, es preciso un análisis previo del estadio en el que se encuentran estos elementos. Esa 


es precisamente la intención y objetivo general de esta investigación. 


2. OBJETIVOS 


Objetivo 1. Conocer la formación inicial de los docentes en literatura infantil y particularmente 
acerca del álbum ilustrado. 

Objetivo 2. Conocer las fuentes de información que tienen los maestros y maestras a la hora 
de trabajar con álbumes ilustrados con su alumnado. 

Objetivo 3. Conocer si los docentes de Infantil y Primaria valoran el álbum ilustrado como 
elemento para favorecer el desarrollo de la comprensión lectora de los niños y niñas. 
Objetivo 4. Conocer las necesidades formativas de los docentes de estos niveles en lo que se 
refiere al álbum ilustrado y a las estrategias didácticas para llevarlo con aprovechamiento al 


aula. 


3. MÉTODO 


Esta investigación parte de una metodología basada en una batería de entrevistas a 
docentes de Infantil y Primaria de una muestra representativa de centros educativos de estos 
niveles en la Comunidad autónoma de Cantabria. Sobre un universo finito de 198 centros de 
este tipo que pueden ser objeto de la investigación, la muestra significativa es de 25 centros, 


de acuerdo con la fórmula que Murray y Larry (2005) establecen del modo siguiente: 
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e?(N-1) + ZQ 


En la fórmula anterior, n es el tamaño de la muestra que resulta significativa, N el número 
total de centros, (2 la desviación estándar, que en este caso es un valor constante de 0,5, y Z es 
el valor de confianza de la encuesta que se ha establecido en el 99% y e el límite aceptable de 
error, que se ha establecido en un 5%. 

Por tanto, se ha encuestado a cinco docentes de cada centro, intentando que para la 
mayor fiabilidad de los datos, estos profesores y profesoras impartan clase en Infantil y en los 
dos primeros cursos de Educación Primaria. 

Tras un primer contacto inicial por correo electrónico del grupo de investigación con los 
centros, seleccionados aleatoriamente dentro de los parámetros anteriormente establecidos, se 
pasó una batería de diez preguntas en aquellos colegios y al profesorado que manifestó su 
interés en participar en la investigación. Los encuestados fueron 125 docentes de ambos sexos, 
de edades entre los 25 y los 63 años. 73 profesores impartían docencia en aulas de Infantil y 
52 en aulas de Educación primaria. 

El cuestionario propuesto se enviaba por correo electrónico y constaba de diez preguntas 
abiertas en las que se indagaba sobre la formación literaria de los docentes y particularmente 
su conocimiento y uso del álbum ilustrado en las aulas. 

Las preguntas del cuestionario fueron elaboradas por esta investigadora y validadas por 
dos especialistas en el tema del álbum ilustrado pertenecientes a universidades de fuera de 
Cantabria. 

Se preguntaba sobre la formación inicial en competencia literaria, los conocimientos 
sobre el álbum ilustrado, las estrategias didácticas para el empleo de este tipo de libro, y una 
cuestión importante para esta investigación como es la relación que en la creencia de los 
docentes y en su praxis hay entre el desarrollo de la comprensión lectora y el trabajo con el 
álbum ilustrado. Dado el carácter abierto de las preguntas, muy interesante para obtener 
respuesta matizadas y ricas en contenido, no se ha establecido una valoración cuantitativa de 
las respuestas, sino que los resultados de este estudio se plantean como una especie de resumen 


de los expuesto por los docentes de Infantil y Primaria. 
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Las preguntas eran las siguientes: 


1. 


9. 


¿Qué formación literaria ha recibido durante sus estudios universitarios? Haga una 
breve valoración. 

¿Qué formación literaria ha recibido después de concluir su etapa universitaria? 
Indique las instituciones que la han impartido, el tipo de enseñanza, presencial o bien 
on line, los contenidos y otros aspectos de interés. 

¿Qué formación ha recibido sobre el álbum ilustrado? ¿Qué instituciones, tipos de 
enseñanza y contenidos ha abordado dicha formación en caso de existir? 

¿Qué criterios de selección y fuentes de información maneja para escoger los álbumes 
ilustrados que trabaja en sus clases: páginas webs, revistas especializadas, opinión de 
los compañeros, asesoramiento de bibliotecarios o de libreros y/o representantes 
editoriales...? 

¿Qué fuentes de información tiene a su alcance para conocer estrategias didácticas, 
metodología y experiencias sobre el álbum ilustrado? 

¿Cómo valora su práctica docente con este tipo de libros? 

De acuerdo con su experiencia docente, ¿cree usted que el álbum puede favorecer el 
desarrollo de la comprensión lectora? ¿Por qué? 

Cite algunos álbumes que considere especialmente interesantes para desarrollar la 
comprensión lectora en su alumnado. 


¿Qué actividades de formación considera necesarias en este campo? 


10. Exponga cualquier otra consideración que estime relevante en este campo. 


3. RESULTADOS Y COMENTARIO. 


1. ¿Qué formación literaria ha recibido durante sus estudios universitarios? Haga una 


breve valoración. 


La mayoría de los encuestados afirma haber recibido formación literaria en los estudios 


universitarios de Magisterio. La formación literaria recibida en estos estudios, que en su mayor 


parte se han realizado en la UC, ha sido de dos cursos académicos en las personas que 


obtuvieron la titulación de Diplomado y de un cuatrimestre en los graduados a partir de la 


implantación del nuevo plan de estudios. En general, valoran como insuficiente su formación 


literaria. 


753 


2. ¿Qué formación literaria ha recibido después de concluir su etapa universitaria? 
Indique las instituciones que la han impartido, el tipo de enseñanza, presencial o bien on 


line, los contenidos y otros aspectos de interés. 


De los 125 encuestados, 97 manifestaron haber recibido otra formación literaria 
posuniversitaria, tanto a través de plataformas online, como en algunos casos mediante 
estudios reglados (Máster) o cursos de formación del profesorado en los CEPs de Cantabria. 
Asimismo, un elevado tanto por ciento del profesorado conocía grupos de trabajo de expertos 
en Literatura infantil y publicaciones de prestigio, entre las que citaban la revista Peonza, 


cuyos contenidos y responsables eran considerados un referente. 


3. ¿Qué formación ha recibido sobre el álbum ilustrado? ¿Qué instituciones, tipos de 


enseñanza y contenidos ha abordado dicha formación en caso de existir? 


78 profesores indicaron que habían recibido en la UC dentro de las asignaturas de 
Literatura infantil o Educación literaria, formación específica sobre el álbum. Concretamente 
señalaron que se les habían mostrado álbumes clásicos y estrategias para trabajarlas. Entre el 
profesorado se aludía como referentes de esa formación en el álbum a docentes universitarias 
como Elena Echevarría o Isabel Tejerina. Asimismo, varios docentes señalaron que su 
conocimiento del álbum se había visto incrementado por su asistencia a los cursos de CEP y 


a los cursos de verano de la UC en la sede de Polanco. 


4. ¿Qué criterios de selección y fuentes de información maneja para escoger los álbumes 
ilustrados que trabaja en sus clases: páginas webs, revistas especializadas, opinión de los 
compañeros, asesoramiento de bibliotecarios o de libreros y/o representantes 


editoriales...? 


El principal criterio para seleccionar álbumes los docentes afirman que es el gusto de los 
niños y niñas, y por ello, suelen recurrir al consejo y la experiencia de otros docentes o a su 
propia experiencia en la recomendación de obras de este tipo en cursos anteriores. Como 
segundo criterio indican que las páginas webs, las editoriales y la revista Peonza suelen ser 
tenidas en cuenta. 

Finalmente, algunos han consultado y utilizan manuales de referencia, como el Manual 


de literatura infantil y educación literaria publicado en la UC. 
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5. ¿Qué fuentes de información tiene a su alcance para conocer estrategias didácticas, 


metodología y experiencias sobre el álbum ilustrado? 


En esta pregunta hay mucha variabilidad de respuestas. Se constata que la mayoría de 
los docentes encuestados ha desarrollado su propia batería de actividades sobre el álbum, 
aunque las más comunes son leerlos en voz alta en el grupo-clase y oralizar su contenido. En 
cuanto a las fuentes de información sobre metodologías didácticas relativas al álbum, varios 


recuerdan la página REDINED. 


6. ¿Cómo valora su práctica docente con este tipo de libros? 


En general, valoran muy positivamente la experiencia, pues los niños y niñas reciben 
este producto literario de forma muy positiva, suelen participar activamente en las propuestas 
del docente y las familias valoran el préstamo de este tipo de libros, que suelen formar parte 
de las bibliotecas de aula de Infantil, aunque manifiestan los docentes de Primaria que lo van 
utilizando menos cuando el alumnado va promocionando a un curso superior, porque 


necesitan, según indican, más formación para el aprovechamiento didáctico de este recurso. 


7. De acuerdo con su experiencia docente, ¿cree usted que el álbum puede favorecer el 


desarrollo de la comprensión lectora? ¿Por qué? 


Si bien la mayoría de los docentes señala que el álbum es un recurso esencial en el 
fomento del hábito lector de los primeros lectores, un elevado tanto por ciento no da una 
respuesta clara a esta pregunta. Se desprende de sus variadas respuestas, de las que a 
continuación aportaré algunos ejemplos, que no ha habido una reflexión profunda de los 
docentes sobre este aspecto. 

Entre las respuestas aportadas, se indica que creen que sí puede ayudar, que es 
particularmente interesante en el proceso de adquisición de la lecto-escritura, que los libros 
con imágenes ayudan a comprender el texto a los niños y niñas, que la lectura de la imagen 
puede a veces hacer inútil la lectura del texto y por ello, crear un efecto contraproducente, es 
decir, que los niños y niñas no quieran esforzarse por leer el texto, que la escasez de elementos 
textuales hace más fácil que el niño se atreva a iniciar en solitario la lectura de este tipo de 


libros. 
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8. Cite algunos álbumes que considere especialmente interesantes para desarrollar la 


comprensión lectora en su alumnado. 


Frederick, Donde viven los monstruos, ¿A qué sabe la luna? y La cebra Camila son 


los cuatro títulos más repetidos por los docentes. 


9. ¿Qué actividades de formación considera necesarias en este campo? 

Algunos docentes escriben que les gustaría tener la posibilidad de realizar un máster 
específico en Educación literaria, pero que creen que la modalidad online es la que más se 
ajusta a sus intereses. Además, creen interesante formar grupos de trabajo de docentes que 
estén utilizando los mismos álbumes y consideran que internet muestra demasiada 


información no contrastada y que se ven demasiado influidos por las editoriales y modas. 
10. Exponga cualquier otra consideración que estime relevante en este campo. 


Los docentes plantean reflexiones que hemos organizado en tres bloques: 

- Problemas editoriales y materiales: los docentes plantean que los álbumes en Infantil, 
sobre todo, se deterioran muy pronto por el uso y tienen un precio muy elevado para las 
familias y para el presupuesto de los colegios, por lo que no disponen de la variedad que les 
gustaría tener. Asimismo, manifiestan que el afán de novedades editoriales que el mercado 
ofrece hace que álbumes clásicos o libros de este tipo que ellos han trabajado un curso, al 
siguiente no pueden comprarse. 

- Problemas de calidad de las publicaciones (álbumes). Una parte de los docentes se 
muestran desconcertados ante la diversa calidad de los libros álbumes que se les ofrecen, pues 
consideran que una parte de ellos son libros que dejan la calidad literaria y artística de lado, 
para trabajar exclusivamente comportamientos del niño o valores sociales que se consideran 
relevantes. 

- Problemas de presión social y familiar hacia los docentes. Los maestros y maestras 
señalan que en ocasiones las familias, sobre todo en Educación primaria, les instan a forzar el 
proceso lector de los niños y, por tanto, hay un rechazo a este tipo de libros con imágenes que 


se considera poco provechoso para la maduración lectora del niño o niña. 
4. CONCLUSIONES 


La formación literaria fundamental de los docentes encuestados es la adquirida en su 


etapa universitaria, y en la inmensa mayoría de los casos es específica sobre Literatura infantil. 
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Casi ninguno de ellos menciona formación sobre Literatura en general, Historia de la 
literatura, Teoría de la literatura, Estética, Historia del arte, Cine y otros elementos visuales 
que pudieran ayudarles en su conocimiento del álbum ilustrado. 

Un pequeño grupo de los encuestados menciona la formación permanente, siempre 
dentro de la Literatura infantil bien a través de los Centros de profesorado, bien a través de 
cursos virtuales o curso de verano universitarios. No obstante, se trata de un pequeño 
porcentaje de docentes los que lo mencionan. 

Respecto a sus conocimientos sobre el álbum ilustrado, valoramos como escasa la 
formación que los encuestados señalan, incluso algunos parecen no distinguir entre un libro 
con imágenes y un álbum ilustrado, aunque estén trabajando con estos materiales en las aulas. 

En cuanto a las fuentes de información de los docentes para conocer álbumes de calidad 
y estrategias didácticas apropiadas, observamos una diversidad de medios de información, 
pero escasamente contrastados. Casi siempre el profesorado propone álbumes que otros 
docentes valoran como adecuados, o bien reciben informaciones de bibliotecarios, páginas 
webs, blogs, grupo de Facebook y otras redes sociales. Estas fuentes en algunos casos se 
revelan fiables, pero en otros, pese a su buena voluntad no son rigurosas ni están actualizadas 
ni son innovadoras pedagógicamente, pues su estudio, que dejamos para ulteriores 
investigaciones, nos ha indicado que suelen proponer siempre las mismas actividades de 
lectura en voz alta del álbum, con lo que se desaprovecha, en nuestra opinión, su potencial 
pedagógico. 

En relación con la valoración del álbum en el camino de la mejora de la comprensión 
lectora, los resultados sin indudablemente los más decepcionantes del estudio realizado. Los 
docentes encuestados piensan y revelan que el álbum es útil para el fomento del hábito lector 
de los niños y niñas, incluso que les puede ayudar en la adquisición del lenguaje, pero no 
presentan un pensamiento reflexivo ni utilizan herramientas específicas de trabajo en la 
comprensión textual e icónonica del producto estético álbum. 

Finalmente, es fácil deducir del anterior argumentario que los docentes de Cantabria 
encuestados, y si la muestra se considera significativa los maestros y maestras de esos niveles 
de esa Comunidad autónoma, tienen un déficit formativo respecto al álbum y en particular a 


los procesos de comprensión lectora que pueden trabajarse con él. 
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Resumen 


La percepción visual tiene influencias sobre la competencia de lectoescritura (Condemarin, 
Chadwick, y Milicic de López, 2003). No en vano, de la sincronía entre las diferentes destrezas 
visuales y motoras dependen los resultados de aprendizaje de la lectura, pues posibilitan que 
el niño responda satisfactoriamente a las diferentes demandas que implica este ejercicio 
académico. Sin embargo, existen resultados poco concluyentes en las investigaciones que 
abordan su correlación. Por otra parte, dado que las habilidades viso-perceptuales son fruto de 
nuestra experiencia con el entorno, estas pueden ser reorientadas para lograr mejores 
resultados en la experiencia de la lectura (Saona Santos y Costa Vila, 2012). Con el fin de 
contribuir al conocimiento en esta área de investigación, así como a la puesta en práctica del 
aprendizaje de las habilidades viso-perceptuales, planteamos un estudio para determinar la 
incidencia de un programa de estimulación perceptivo-visual en el desarrollo de la capacidad 
de la lectura en niños de educación infantil, primaria y ESO. En consecuencia, se realizó la 
evaluación periódica de 39 pacientes con dificultades de lectoescritura, problemas del lenguaje 
y con problemas perceptivos, discriminativos visuales y con alteraciones en los movimientos 
oculares sacádicos. Los primeros resultados señalan que aquellos pacientes que mejoran los 
movimientos sacádicos mejoran también sus capacidades lectoras. Por otro lado, se evidencian 
diferencias significativas en la puntuación media de las capacidades lectoras entre los niños 
evaluados, en virtud de si tienen definida o no la lateralidad, alcanzando valores superiores en 
aquellos que han desarrollado esta destreza viso-perceptual. En términos generales, los aportes 
de este estudio no solo ratifican la importancia de evaluar adecuadamente el desempeño de la 
percepción visual para el aprendizaje de la lectura, sino que demuestran que la atención a su 
interdependencia puede contribuir a orientar las prácticas educativas y optimizar el esfuerzo 
de estudiantes para mejorar su rendimiento académico. 


Palabras clave: percepción visual, lectura, movimientos sacádicos. 


Abstract 


Visual perception influences literacy skills (Condemarín, Chadwick, & Milicic de López, 
2003). Not surprisingly, the learning outcomes of reading depend on the synchrony between 
the different visual and motor skills, since they enable the child to respond satisfactorily to the 
different demands that this academic exercise implies. However, there are inconclusive results 
in the investigations that address its correlation. On the other hand, since visual-perceptual 
skills are the result of our experience with the environment, they can be reoriented to achieve 
better results in the reading experience (Saona Santos and Costa Vila, 2012). In order to 
contribute to knowledge in this area of research, as well as to the implementation of learning 
viso-perceptual skills, we propose a study to determine the incidence of a perceptual-visual 
stimulation program in the development of capacity of reading in preschool, primary and ESO 
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children. Consequently, the periodic evaluation of 39 patients with reading and writing 
difficulties, language problems and perceptual, discriminatory visual problems and alterations 
in saccadic eye movements was carried out. The first results indicate that those patients who 
improve saccadic movements also improve their reading abilities. On the other hand, there are 
significant differences in the mean score of reading skills among the children evaluated, by 
virtue of whether they have defined laterality or not, reaching higher values in those who have 
developed this visually-perceptual skill. In general terms, the contributions of this study not 
only confirm the importance of properly evaluating the performance of visual perception for 
learning to read, but also demonstrate that attention to their interdependence can help guide 
educational practices and optimize effort of students to improve their academic performance. 


Keywords: visual perception, reading, saccadic movements. 


1. INTRODUCCIÓN 


Las habilidades visoperceptuales se reconocen como destrezas relevantes para el 
aprendizaje de la lectura (Condemarín et al., 2003). Estas habilidades presentan una gran 
diversidad y abarcan las competencias perceptivo-visuales, la orientación espacial y la 
coordinación visomotora (Merchan Price y Henao Calderon, 2011). Su adecuado 
funcionamiento permite reconocer, almacenar, recordar e interpretar, entre otras operaciones, 
la información obtenida a través de la visión. En resumen, estas habilidades permiten que el 
niño pueda responder a las demandas léxicas, sintácticas y semánticas que supone la lectura 
(Sánchez y Torres, cit. en Bravo Cóppola, 2011: 2), unidas a la correspondiente madurez 
neuronal (Del Real García, 2015). Dado que son aprendidas, pueden ser reorientadas y 
fortalecidas a través de terapias visuales optométricas (Saona Santos y Costa Vila, 2012). 

Para la experiencia de la lectura, las habilidades visoperceptuales aportan en la 
discriminación de formas, la direccionalidad, la memoria visual, y por supuesto, la 
organización visomotora (Vargas Nieto y Tovar Muñoz, 2005). Ello posibilita, por ejemplo, 
la distinción de las grafías, la identificación de las letras y palabras, la asimilación de su 
concepto, una vez están ligadas a un significado, o el dominio de la secuencia convencional 
de lectura en nuestro idioma (en español de izquierda a derecha) (Clay, cit. en Vidal López, 
2008: 17), así como su visualización mental y su almacenamiento en nuestra memoria. De 
igual forma, el control de la dominancia lateral viabiliza la percepción correcta de los fonemas- 


grafemas (Condemarín, cit. en Bravo Cóppola, 2011: 10). 
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Los movimientos oculares tienen un papel fundamental entre estas destrezas, a través de 


los cuales se captan y codifican los estímulos visuales (Gutiérrez Melgarejo y Neuta García, 
2015). 


La fijación, la localización, el control de los movimientos sacádicos, el cambio de mirada, la percepción 
de figuras bidimensionales, la percepción de símbolos abstractos, la percepción espacial..., son 
habilidades básicas necesarias para que se pueda conseguir un correcto aprendizaje de la lectura (Santos 
Plaza, 2015: 107). 


Cuando nos proponemos leer los diferentes movimientos oculares se sincronizan: los 
movimientos sacádicos extraen la información del texto; la fijación binocular la mantiene en 
la retina para que sea procesada; (Gutiérrez Melgarejo y Neuta García, 2015); a través de los 
movimientos sacádicos de regresión se retorna sobre lo leído para reconocer de nuevo la 
información (Vidal López, 2008); y a partir de los movimientos sacádicos de recuperación 
conectamos las líneas entre sí (Pavlidis, cit. en Vidal López, 2008: 19). En esta operación 
participan los sistemas magnocelular y el parvocelular que contribuyen al procesamiento de 
la información de manera simultánea e integrada y conectan la retina con la corteza visual; el 
primero es veloz y determina la sucesión de los movimientos oculares; el segundo brinda las 
características específicas de la información visual (Gene Sampedro, 2016). 

De esta manera, la eficiencia de la motilidad ocular es necesaria para la velocidad y la 
comprensión lectora (Saona Santos y Costa Vila, 2012), asociada, por supuesto, a las 
capacidades intelectuales del individuo (Pavlidis; Vogel, cit. en Gene Sampedro, 2016: 106). 
Los movimientos oculares también se relacionan con la capacidad de atención y con la 
construcción de memoria a corto y largo plazo, por lo tanto, su funcionamiento óptimo y 
correlativo, tendría repercusiones sobre la práctica de la lectura (Sheiman Mitchel, cit. en 
Vargas Nieto y Tovar Muñoz, 2005: 21). Además, el adecuado movimiento de los ojos en 
relación con el control postural también condiciona la calidad de la percepción (Saona Santos 
y Costa Vila, 2012). La relación entre el equilibrio de la postura, condicionada por el sistema 
vestibular, y la oculomotricidad, se expresa en la capacidad de mantener la fijación ocular 
independientemente del movimiento de la cabeza (Martín Nogueras, 2004: 27). 

Por el contrario, cuando se presentan problemas en el funcionamiento de la motilidad 
ocular, se complica la experiencia y el aprendizaje de la lectura. Hablamos de dificultades 


como la reproducción de movimientos sacádicos de letra a letra (Saona Santos y Costa Vila, 
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2012); la visión doble (Vidal López, 2008); presencia de nistagmus (“trastorno de la motilidad 
ocular que se caracteriza por movimientos oscilatorios rítmicos e involuntarios de los ojos, en 
una dirección de la mirada o en todas ellas” (Santos Plaza, 2015: 36), entre otras. 

El escenario de aprendizaje del paciente, habitualmente se complica, porque aparecen 
varios problemas del sistema visual de forma simultánea: refractivos, acomodativos, 
binoculares y perceptuales (Vargas Nieto y Tovar Muñoz, 2005). Esto conlleva dificultades 
de distinción perceptual, de almacenamiento, de recuperación de la información visual y de su 
interpretación, lo que se traduce en diferentes síntomas durante el ejercicio de la lectura. Son 
comunes la lentitud en la lectura y frecuentes retrocesos sobre lo ya leído (Saona Santos y 
Costa Vila, 2012); errores reiterativos en palabras idénticas aun en textos distintos 
(Lovergrove, cit. en Gutiérrez Melgarejo y Neuta García, 2015: 26); confusión y rotación de 
grafías sobre su eje (Scheiman, cit. en Merchan Price y Henao Calderon, 2011: 95); problemas 
de comprensión lectora y de omisión de partes del texto (Vargas Nieto y Tovar Muñoz, 2005). 
Por estas razones, habitualmente las lecturas de niños con disfunciones en la oculomotricidad 
son lentas, y muestran repeticiones y retrocesos frecuentes. 

Estas mutuas influencias coinciden con los resultados de las investigaciones de Sherman 
(1937) y Hoffman (1980), que concluyen que las disfunciones visuales con más prevalencia 
entre los niños con problemas de aprendizaje son precisamente las relacionadas con la 
oculomotricidad (Vargas Nieto y Tovar Muñoz, 2005). Sin embargo, no existe consenso 
científico acerca de las correlaciones entre las limitaciones oculomotoras y la capacidad 


lectora (Palomo-Álvarez, 2010). 


2. OBJETIVOS 


El propósito general de este trabajo es determinar la incidencia de un programa de 
estimulación perceptivo-visual y motriz en el adecuado desarrollo de la capacidad lectora en 
niños de infantil, primaria y ESO. El estudio también comprende la repercusión en otras 
competencias como la escritura o el cálculo, cuyos resultados no han sido incluidos en este 
texto. 

Para alcanzar este objetivo, también nos planteamos diversas metas específicas. Entre 
ellas, se encuentra el propósito de observar y documentar la relación entre los movimientos 


oculares y la capacidad lectora. Para ello fue necesario profundizar en el conocimiento de los 


762 


tipos de movimientos oculares y, de igual forma, en los distintos tipos de nistagmus, los cuales 


tenían una alta prevalencia en el conjunto de pacientes que se integraron en la muestra (94,9%). 


3. MÉTODO 


La investigación se llevó a cabo bajo una perspectiva metodológica empírico-analítica. 
El diseño experimental se realizó con un único grupo, conformado por pacientes que habían 
acudido a la consulta de logopedia de un centro ubicado en la ciudad de Alicante. 

Así, la muestra de nuestro estudio se compuso de un total de 39 sujetos?”. Sus edades 
oscilaban entre los tres y los quince años, siendo el promedio de edad 7 años y 2 meses (el 
50% de los pacientes al inicio de la muestra tenían más de seis años y 5 meses). Asimismo, el 
35, 9% del grupo eran mujeres y el 64%, varones. El 66, 7% pertenecían a un nivel 
socioeconómico alto, el 25, 6% medio y el 7,7% bajo. Finalmente, los pacientes se 
distribuyeron en tres niveles educativos, siendo el más numeroso el de aquellos que 


pertenecían a la etapa escolar Infantil (69,23%). 


Ilustración 1: Distribución de perfiles sociodemográficos entre los pacientes participantes en la investigación 


NIVEL 
SOCIOECONÓMICO 
66,7% Y / Infantil 69,23% \ 


CICLO EDUCATIVO 


14 
Mujeres 


35,9% 


Fuente: elaboración propia. 


Este conjunto de pacientes fue sometido a un diagnóstico inicial según la clasificación 
del DSM-5 (American Psychiatric Association): Trastorno de la comunicación, Trastorno por 
déficit de atención con hiperactividad y Trastorno específico de aprendizaje (APA, 2013). 
Asimismo, fue detectado que cada uno de estos pacientes presentaba, en diferente proporción, 
varias disfunciones relacionadas con la percepción y la discriminación visual, trastornos del 


lenguaje, problemas de aprendizaje, discalculia o dificultades motrices. 


27 En la evaluación 1, la muestra se redujo hasta 28 pacientes; en la t2, 21 pacientes; en la t3, 14 pacientes y en 
la t4, 8 pacientes. 
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La distribución de la concurrencia de estas disfunciones se puede observar en la 


siguiente tabla: 


Ilustración 2: Distribución de las patologías de los pacientes participantes en la investigación 


T.E.DISPERCEPCION VISUAL |DISCALCULIA [TRASTORNO MOTOR |DISFEMIA [PROBLEMAS DE HABLA |T. MIOFUNCIONAL [RESPIRACIÓN [TRASTORNOS DE APRENDIZAJE 


Fuente: elaboración propia 


Todos los sujetos tenían un coeficiente intelectual igual o mayor a la media, sin patología 
conductual asociada. 

Los pacientes se sumaron a la muestra tras ser evaluados (t0) y se incorporaron a un 
tratamiento para trabajar Psicomotricidad (con un promedio de 3 horas 26 minutos mensuales 
y Terapia del Logopédica (con una dedicación de entre dos a seis horas semanales). El 
propósito de dicho tratamiento tenía un carácter integral, es decir, se centraba en que lograran 
superar las disfunciones que presentaban en sus capacidades psicomotrices, de lectura, 
escritura y matemáticas, entre otras. Nuestro enfoque de trabajo se planteó desde un modelo 


neuroperceptivo, entendido como aquel que: 


enfatiza el desarrollo de factores de naturaleza no lingüística, como la lateralidad, el esquema corporal, la 
organización espacial, la percepción y discriminación visual, etc. (González Alvarez, cit. en Verdejo 


Grado, 2013: 8). 


De esta manera podíamos observar la interacción entre los aspectos motrices y 
perceptivos de sus habilidades visoperceptuales, y comprobar alguna influencia en su 
entrenamiento para mejorar la capacidad lectora. 

Este tratamiento resultó variable en su duración, por múltiples factores entre los que 
concurría el desistimiento por parte de los padres y tutores. Durante el periodo de tiempo 
que fueron tratados se les realizó un seguimiento minucioso y evaluaciones anuales 
(periodos entre 8 y 11 meses) utilizando los mismos parámetros (t1, t2, t3, t4). 

Nuestro trabajo partía de una premisa general: la alteración en los movimientos 
oculares estaba influyendo en el desarrollo de las competencias de lectura (como también 
de escritura y cálculo) en los pacientes, dificultad que podía ser modificada a partir de una 
intervención multidisciplinar, haciendo hincapié en actividades de desarrollo con base 


logopédica. 
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Para ello nos basamos en varias hipótesis secundarias: 

1. La actividad relativa a psicomotricidad, y específicamente, el plan de actuación que 
incluye psicomotricidad favorece el control de la atención y la fijación de los 
movimientos sacádicos. 

2. El tipo de terapia donde se trabajan los movimientos sacádicos con actividades vista, 
bajo la formación de S.V.T.A, contribuye a la mejora de las otras capacidades. 

3. La oclusión de un ojo, específico para cada alumno, genera una mejoría en la 
adquisición de las capacidades. 


4. La disminución de los nistagmus favorece el desarrollo de las distintas capacidades. 


Como ya hemos mencionado, el protocolo de la investigación se componía de diferentes 
evaluaciones. Durante la primera visita al centro de logopedia se realizaba la primera de estas 
valoraciones (evaluación cero). Esta partía de una anamnesis del paciente para conocer el 
desarrollo evolutivo del niño, desde su gestación hasta la actualidad, a través de un 
cuestionario a sus padres o tutores en el que se distinguían las etapas de dicho desarrollo 
(embarazo, primer año de vida, de los dos a los cuatro años, de los cuatro años al presente). 

A continuación, se iniciaba la evaluación del paciente??. En primer lugar, se abordaba la 
valoración de su capacidad perceptiva y de discriminación visual. Para ello utilizamos como 
recurso los puzles Editorial Fernando Nathan, Exercices D'Analyse Et D'Orientation Spatiale, 
que cuentan con cuatro niveles de desarrollo, según la edad y las capacidades de cada paciente. 

Los datos obtenidos nos permitieron diagnosticar cómo se encontraba el Sistema 
Perceptivo Visual, concretamente, si el paciente era capaz de percibir la tercera dimensión, así 
como la forma, los colores y las lateralidades. Una segunda prueba consistía en solicitar al 
paciente que copiara formas geométricas, en este caso cubos pintados en tres secuencias de 
colores en sus caras opuestas. Esta prueba se realizó en espejo. 

La oculomotricidad del paciente fue evaluada mediante la Pelota de Marsden, ejercicio 
que permite observar los movimientos oculares horizontales, verticales y rotatorios. Es preciso 
mencionar que en el momento que se detectaba una alteración oculomotora se remitía al 
paciente a un oftalmólogo y/o optómetra. De forma complementaria, también se solicitaba a 


los pacientes con alteraciones oculares que se sometieran a una prueba de videonistagmografía 


28 Cada paciente también se sometió a evaluaciones específicas del habla y el lenguaje y de cálculo mental que 
no se detallan en este trabajo por su enfoque hacia la competencia lectora. 
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para contrastar nuestros resultados. Esta prueba se realizó con la colaboración del Dr. Cerdán 
Otorrinolaringólogo del Hospital Universitario de San Juan de Alicante. Ante la detección de 
percepciones visuales alteradas, se efectuó igualmente una valoración del esquema corporal a 
nivel motor neurológico funcional. 

Para las mediciones relacionadas con la lateralidad mano-ocular se empleó un ejercicio 
de manipulación de tubo cilíndrico (30 cm de largo por 6 cm de diámetro). Concretamente se 
solicitaba al paciente cambios en la dirección de su mirada mientras manejaba el objeto con 
una mano específica o ambas manos. 

La evaluación de la psicomotricidad se llevaba a cabo en una sesión grupal de 
aproximadamente 120 minutos de duración con la participación de un equipo multidisciplinar 
de profesionales (además de los logopedas, se contó con CAF, Fisioterapeutas, Maestros con 
la especialidad en Educación Física). Esta valoración se realizó con respecto a la lateralidad y 
dominancia de ojos, manos, miembros inferiores y superiores; la habilidad motora 
(capacidades perceptivo-cinéticas, vestibulo-ocular, propiocepción cinestésica); la habilidad 
cognitiva (conectada con todas la habilidades visuales a través de los movimientos sacádicos, 
de fijación, visión periférica); y la habilidad de coordinación (6culo-manual, equilibrio, 
diferenciación motora, reacción simple y compleja, transformación, ritmos y tiempos, 
anticipación motora). Es preciso señalar que también se observó la relación del paciente con 
sus iguales, su actitud y conducta. 

Finalmente, con relación a su competencia en el área de lectura se realizaron varias 
actividades de valoración. En la primera de ellas se solicitó al paciente que leyera un texto 
adecuado a su edad mientras se registraba su desempeño con relación a una serie de 
características como: el silabeo, la lectura en un solo golpe de voz o globalizada, el 
movimiento de los ojos a lo largo de la línea, los movimientos de cabeza, el uso de los dedos 
como apoyo, el ritmo, la cadencia y la música en la lectura, la comprensión del texto, etc. 
También se utilizaron las siguientes pruebas: el Test Prolec -R, Test Prolec-Se-R y Test 
T.A.L.E. 

Así desde la valoración inicial (t0) se registraron datos en la medición de las siguientes 
variables: 

e Presencia de nistagmus 

e Lectura silábica 


e Lectura globalizada 
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e  Oclusión 

e Lectura con oclusión del ojo derecho 

e Lectura con oclusión del ojo izquierdo 

e Movimientos de la cabeza a lo largo del renglón 

e Movimiento de los ojos 

e Lectura con apoyo de los dedos de la mano derecha 
e Lectura con apoyo de los dedos de la mano izquierda 
e Lectura sin apoyo de dedos 

e Apoyo de dedos 

e Comprensión lectora auditiva 

e Comprensión lectora propioceptiva 

e Velocidad lectora 


e  Lateralización de la cabeza 


Los datos recopilados durante las diferentes evaluaciones (t0, tl, t2, t3, t4) fueron de 
carácter cuantitativo y cualitativo. Se analizaron estadísticamente mediante el programa SPSS 
(versión 24 para Mac) con el fin de obtener información descriptiva. Por otra parte, para 
identificar la posible correlación entre dos variables utilizaron tablas de entrada con el test de 
Chi cuadrado. Además, dado que se contó con tamaño muestral pequeño, se decidió aplicar el 
test de normalidad Shapiro-wilk, cuyos resultados indicaron falta de evidencias estadísticas 
suficientes para suponer normalidad en los datos. Por lo tanto, se utilizaron los estadísticos de 
estadística no paramétrica. Además, para observar la evolución de las variables en las 
diferentes evaluaciones se empleó el test de Mann Whitney con el fin de realizar 
comparaciones múltiples de sus resultados (cada observación se contrató con la anterior y 


todas entre ellas). Finalmente, también se utilizó el Test Friedman. 


4. RESULTADOS 


En términos generales los resultados de la investigación reflejaron una evolución 
positiva en los datos de las variables con relación a la capacidad lectora de los pacientes tras 
la intervención logopédica. 

Así, por ejemplo, los movimientos de la cabeza a lo largo del renglón durante la lectura, 


presente en la mayoría de los casos (94,4%), fueron disminuyendo con el paso de las 
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evaluaciones. En la última evaluación, t4, el 50% de los pacientes dejó de mover la cabeza. 
De la misma manera, el movimiento propicio de los ojos para la lectura fue consolidándose, 
de forma que, a pesar de que solo el 2,7% lograban una oculomotricidad eficiente en la etapa 
t0, en la t4, el 100% de ellos ya demostraron competencias sólidas en este sentido. 

Por otra parte, el 71,8% de los pacientes realizaba lectura silábica durante su valoración 
inicial, mientras que la lectura globalizada empezaba a generalizarse a partir de la segunda 
observación (71,4%), alcanzando la cifra del 100% en la última de las evaluaciones. 

El uso de los dedos para seguir la línea o evitar confusiones para cambiar a la siguiente 
durante la lectura resultaba una conducta frecuente durante la primera visita de los pacientes 
a la consulta logopédica, particularmente de los dedos de la mano derecha (74,4%). A partir 
de la t3, el porcentaje de pacientes que requería de este apoyo para guiar los movimientos 
oculares sacádicos era inferior al que no lo precisaba (42,9% frente al 57,1%). 

Por su parte, la velocidad lectora mostró una evolución más tímida, pues todavía en la 
t4 presentaba un porcentaje del 37,5% para aquellos que tenían una buena calificación en este 
desempeño. Además, los resultados para la comprensión lectora auditiva (62,5%) fueron 
mejores que para la comprensión lectora propioceptiva (37,5%). Es decir, los pacientes 
resolvían mejor las cuestiones acerca de un texto que había sido leído por otra persona, que 
por sí mismos, ya que no requería esfuerzo visual, sino memorístico y de concentración. 

Al correlacionar las distintas variables obtuvimos información valiosa para la 
adquisición de la competencia de la lectura. Para los pacientes de la muestra que se 
encontraban en etapa infantil (24 casos), pudimos ver, que al inicio del tratamiento todos los 
alumnos de infantil movían la cabeza a lo largo del renglón y leían con apoyo de los dedos. 

Por otra parte, pudimos observar que la variable sexo no presentaba correlación ni con 
los movimientos de los ojos, ni con la presencia de nistagmus. Tampoco parecía tener 
influencia ni en la prevalencia de la lectura silábica, ni en la lectura globalizada. 

No obstante, el aprendizaje de la lectura presentaba algunos matices en función del sexo 
y del curso en el que se encontrara el paciente. Así, en 1° de primaria, resultaba significativa 
la relación entre el sexo y la capacidad de lectura globalizada, mientras que en 3° de primaria, 
lo era la relación entre el sexo y la lectura con apoyo de la mano derecha. Finalmente, en ESO 
la correlación era manifiesta para sexo y lectura silábica. 

Con relación al nistagmus pudimos apreciar que en 11 de las 16 variables que se 


incluyeron en la investigación lo señalaban como un factor que incide en el desempeño de la 
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lectura. Si, además, lo analizabamos en función del sexo, obteniamos diferencias entre 
hombres y mujeres; por ejemplo, en tanto ellas presentaban una influencia significativa en el 
movimiento de los ojos, lectura silábica y lectura de apoyo de dedos, ellos lo hacían en la 
lectura con apoyo de la mano derecho y apoyo de dedos. En el resto de las variables 
presentaron resultados similares: el nistagmus condicionaba en el movimiento de la cabeza a 
lo largo del renglón, velocidad lectora, velocidad lectora propioceptiva y velocidad lectora 
auditiva. Finalmente, también se observó que el hecho de ocluir el ojo no influye en la 
evolución del nistagmus, pero sí en otras de las variables analizadas. 

La oclusión, sin embargo, si mostraba relación con 9 variables del estudio, entre ellas la 
velocidad lectora, la comprensión lectora propioceptiva, la comprensión lectora auditiva y el 
movimiento de los ojos. 

De otro lado, pudimos comprobar que existían diferencias significativas en la 
puntuación media de las capacidades lectoras de los pacientes que no tenían definida la 
lateralidad con los que sí la tenían. De hecho, aquellos con lateralidad definida tuvieron una 
puntuación mayor en las capacidades lectoras. 

También se mostraron evidencias estadísticamente suficientes para afirmar que la 
puntuación media de la capacidad lectora era superior en los pacientes que no tenían ritmo que 
en los pacientes que sí tenían (menos ritmo, más puntuación). Por ello se puede afirmar que 
un niño con mal ritmo lee peor. 

Finalmente, existieron diferencias entre la puntuación media de las capacidades lectoras 
entre los niños que realizaban puzles correctamente y los que no. Los pacientes que eran 
capaces de construir puzles tuvieron mejor puntuación (p<0,000). Este último dato está 
relacionado también con el hecho de que a lo largo de las evaluaciones se pudo constatar una 
relación constante de las variables entre sí, subrayando la concurrencia en la mejora de las 
competencias de la lectura, la escritura y las matemáticas. Esto sucedió hasta la evaluación 


número 4, a partir de la cual mostraban evoluciones diferentes. 


5. CONCLUSIONES 


Los resultados de esta investigación, si bien todavía tienen un carácter exploratorio, ya 
evidencian correlaciones que refuerzan la necesidad de atender y evaluar el desempeño de las 
habilidades perceptivo-visuales en el ejercicio de la lectura. En este sentido, nos confirma la 


relevancia de atender a la sincronía y coordinación entre las destrezas motoras y las visuales, 
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pues tienen repercusiones explícitas en la posibilidad de leer. Así vemos que la orientación 
espacial interviene en la posibilidad de percibir adecuadamente las letras, distinguirlas y 
pronunciarlas; la coordinación visomotora se refleja en la secuencia precisa de los 
movimientos oculares, independiente del apoyo en los dedos de las manos, que finalmente 
deviene en mayor velocidad y mejor comprensión lectora auditiva y propioceptiva. El trabajo 
logopédico ante la presencia de nistagmus permite superarlo y lograr la lectura con el 
entrenamiento apropiado. Además, como se evidencia, la orientación y fortalecimiento de las 
habilidades visoperceptuales no pueden darse sino de manera integral, en primer término, 
porque funcionan de manera sistémica, pero más si cabe al tener en cuenta la habitual 


concomitancia de las disfunciones perceptivo-visuales y motoras. 
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Resumen 


El objetivo de la presente comunicación es analizar las estrategias que están empleando las 
bibliotecas para difundir la lectura digital no sólo entre sus usuarios habituales, sino también 
como una forma de captar nuevos lectores (formación, promoción a través de las redes 
sociales, préstamo de dispositivos móviles, los clubs de lectura virtuales, creación de 
contenidos para su lectura en formato electrónico, etc.), e identificar ejemplos de buenas 
prácticas en la aplicación de estas estrategias. Así mismo, se presentan los condicionantes a 
los que se enfrentan estas bibliotecas para conseguir afianzar la lectura digital entre sus 
lectores: una menor oferta de títulos y novedades en formato electrónico por parte de las 
editoriales, la falta de disponibilidad de copias para su préstamo simultáneo, la atomización 
del acceso a los recursos de la biblioteca (tanto físicos como digitales), las dificultades técnicas 
a las que se enfrentan los usuarios, y la resistencia al cambio de una parte de los lectores e, 
incluso, de algunos profesionales. Finalmente, se analiza desde un punto de vista cuantitativo 
la evolución del préstamo electrónico en las bibliotecas públicas españolas. 


Palabras clave: bibliotecas públicas, libros electrónicos, fomento de la lectura, lectura digital, 
préstamo digital. 


Abstract 


The aim of this paper is to analyze the strategies that libraries are using to spread digital 
reading not only among their regular users, but also as a way to attract new readers (training, 
promotion through social networks, loan of devices, virtual reading clubs, creating content for 
reading in electronic format, etc.), and to identify examples of good practice in the application 
of these strategies. Likewise, the conditions that these libraries face in order to consolidate 
digital reading among their readers are presented: a smaller offer of titles and novelties in 
electronic format by publishers, the lack of availability of copies for their simultaneous loan, 
the atomization of access to library resources (both physical and digital), the technical 
difficulties faced by users, and the resistance to change by some of the readers and even some 
professionals. Finally, the evolution of electronic lending in Spanish public libraries is 
analyzed from a quantitative point of view. 


Keywords: public libraries, electronic books, reading promotion, digital reading, elending. 
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1. INTRODUCCIÓN 


Los servicios de préstamo de libro electrónico comenzaron su andadura en Estados 
Unidos hace más de dos décadas. Desde entonces, la biblioteca pública ha encaminado sus 
pasos, de forma vacilante al principio, hacia la lectura digital. En España, la puesta en marcha 
en 2014 de las plataformas de préstamo eBiblio, eLiburutegia y GaliciaLe inició las políticas 
de fomento de la lectura pública en torno al libro electrónico. Si bien desde entonces los 
informes estadísticos anuales reflejan una tendencia al alza en el número de préstamos, las 


cifras están todavía lejos de las de países de nuestro entorno. 


1.1. Políticas de fomento de la lectura pública en torno al libro electrónico 


El 25 de noviembre de 2009 el Congreso de los Diputados aprobaba la Proposición no 
de Ley 161/001344 sobre apoyo al libro electrónico en las bibliotecas públicas, en la que 
instaba al Gobierno a dotarlas de lectores y soportes que permitieran la adecuada lectura de 
los libros electrónicos. 

Siguiendo este mandato del Congreso, el Ministerio de Cultura y Deporte, a través de la 
Subdirección General de Coordinación Bibliotecaria, puso en marcha en 2010 un programa 
piloto para introducir lectores de libro electrónico en las Bibliotecas Públicas del Estado (en 
adelante, BPE) con el objetivo de que los ciudadanos pudieran tomar en préstamo tanto los 
dispositivos (ereaders), como los propios contenidos (ebooks). La Subdirección dotó a cada 
BPE de 50 ereaders precargados con obras de dominio público para su préstamo a domicilio. 
La iniciativa sirvió para un primer acercamiento de los usuarios a la lectura digital, pero tuvo 
claras limitaciones al ofrecer únicamente títulos libres de derechos (que cualquier lector podía 
obtener por su cuenta en Internet) con un diseño y maquetación escasamente atractivos. Por 
otro lado, el préstamo vinculaba indisolublemente los libros electrónicos a los dispositivos, 
hecho que también ocasionó algunos problemas debido a que una parte de los usuarios ya 
contaba con sus propios ereaders. 

La primera iniciativa para desvincular los contenidos de los dispositivos fue 
GaliciaeBooks, una plataforma de préstamo de libro electrónico impulsada por la Xunta de 
Galicia en 2011 con la que las bibliotecas gestionadas por esta administración podían dar a 


sus usuarios acceso a los ebooks sin necesidad de prestar los ereaders precargados. 
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El I Plan Estratégico del Consejo de Cooperación Bibliotecaria 2013-2015?, impulsado 
por la Secretaría de Estado del Ministerio de Cultura y Deporte, contemplaba, dentro de su 2* 
línea estratégica “Sostenibilidad de los servicios bibliotecarios en el nuevo entorno 
informacional y social” la “apertura de un diálogo entre los sectores implicados para definir 
un modelo sostenible de préstamo de libro electrónico en bibliotecas”. 

El Ministerio puso en funcionamiento en 2014 eBiblio, un proyecto de la Secretaría de 
Estado de Cultura en colaboración con las Comunidades Autónomas que ofrece un servicio 
gratuito y en línea de préstamo de libros electrónicos. Paralelamente, se creó el Grupo de 
Trabajo de Seguimiento del Servicio de Préstamo del Libro Digital adscrito a la Comisión 
Técnica de Cooperación (CTC) de Bibliotecas Públicas e integrado por representantes de las 
CCAA y del Ministerio. Al margen de eBiblio, el País Vasco impulsó su propia plataforma 
(eLiburutegia), en tanto que en Galicia, GaliciaeBooks evolucionó simultáneamente hacia el 
actual catálogo de obras gallegas de GaliciaLe para albergar la producción editorial gallega en 
formato electrónico. 

El II Plan Estratégico del Consejo de Cooperación 2016-2018* hizo suya la 2° linea 
estratégica del I Plan y establece que “es preciso no sólo continuar con el trabajo iniciado en 
torno al libro electrónico, sino además aprovechar las posibilidades que ofrece la 
interconexión de servicios gracias a las nuevas tecnologías”, contemplando, para 2016-2018, 
“la extensión del proyecto eBiblio, con desarrollos de servicios derivados a otras 
Comunidades Autónomas”. 

El II Plan Estratégico del Consejo de Cooperación 2019- 2023*! incluía, entre las 
medidas para alcanzar el Objetivo General 1.1 (Fomentar la participación y la ciudadanía 
crítica), la elaboración de planes de lectura en bibliotecas en los que se dará especial relevancia 
“a las acciones encaminadas a mejorar la compresión lectora y la lectura crítica promoviendo 
la adquisición de competencias lectoras en las múltiples formas de lectura tanto en soporte 
papel como digital”. 

En 2019, el Grupo de Trabajo de Seguimiento del Servicio de Préstamo del Libro 
Digital, formado por representantes del Ministerio de Cultura y Deporte y de las CCAA 


22 Ministerio de Cultura y Deporte. J Plan Estratégico del Consejo de Cooperación Bibliotecaria 2013-2015. 
Recuperado de https: //www.ccbiblio.es/wp-content/uploads/PlanEstrategicoCCBweb.pdf 

30 Ministerio de Cultura y Deporte. I Plan Estratégico del Consejo de Cooperación 2016-2018. Recuperado de 
http://www.ccbiblio.es/wp-content/uploads/Il PLAN ESTRATEGICO CCB 2016-2018.pdf 

3! Ministerio de Cultura y Deporte. II Plan Estratégico del Consejo de Cooperación 2019- 2023. Recuperado 
de http://www.ccbiblio.es/wp-content/uploads/TII-Plan-Estrat/W.C3%A9gico-CCB-def.pdf 
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participantes en eBiblio, pasó de ser un grupo estratégico (constituido temporalmente para la 
consecución de unos objetivos a medio plazo vinculados a proyectos del Plan Estratégico) a 
estable (responde a actividades propuestas por las Comisiones Técnicas de Cooperación y 
tiene un contenido y dinámica de trabajo muy específica). Este hecho da buena cuenta de la 
creciente importancia de la lectura digital y de la necesidad de abordar los problemas a los que 
se enfrentan las bibliotecas públicas en relación con ésta (desde los modelos de adquisición 


hasta las plataformas de préstamo) desde una perspectiva a largo plazo. 


1.2. El libro electrónico en las bibliotecas públicas 


La primera incursión de las bibliotecas públicas en el libro electrónico se produjo en 
Estados Unidos en 1998 a través la plataforma NetLibrary (Genco, 2009). Si bien inicialmente 
la variedad de los contenidos ofertados era escasa (principalmente libros académicos, técnicos 
y profesionales) y en muchos casos sólo se permitía su consulta en local, en 2003 las 
bibliotecas comenzaron a ofrecer libros de ficción y no ficción populares y descargables vía 
web. 2009 resultó ser un año clave para el libro electrónico con el lanzamiento de varios 
modelos de ereaders y el primer préstamo en una biblioteca pública de un libro en formato 
ePub (Biblioteca Pública de Cleveland). También ese año arrancó en España “Territorio 
ebook”, un proyecto que, en muchos aspectos, ha sido esencial para la implantación de los 
servicios de préstamo digital en las bibliotecas públicas españolas. 

Ya en 2010, el informe Libraries Connect Communities: Public Library Funding & 
Technology Access Study 2009-2010”, de la American Library Association, reflejaba cómo el 
55,6% de las bibliotecas públicas estadounidenses ofrecía libros electrónicos en acceso 
remoto. Sin embargo, no será hasta 2014, con la puesta en funcionamiento de eBiblio. 
GaliciaLe y eLiburutegia, cuando las bibliotecas públicas españolas empiecen a ofertar, como 
un servicio más, la posibilidad de leer en digital. 

Actualmente, las bibliotecas públicas y sus usuarios se encuentran en un proceso de 
adaptación en el que la movilidad, la conectividad y la sincronización se asocian, 
indisolublemente, a las nuevas formas de lectura, y conceptos como streaming, descarga o app 


comienzan a popularizarse entre los lectores de estas bibliotecas. 


32 American Library Association. Connect Communities: Public Library Funding & Technology Access Study 
2009-2010. Recuperado de http://www.ala.org/tools/research/initiatives/plftas/2010_2011 
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Por otro lado, no podemos obviar que todo lector busca un entorno fácil de usar, flexible, 
adaptable y con una amplia oferta de títulos y licencias que permitan su uso simultáneo. Las 
bibliotecas públicas, sin embargo, no siempre están en disposición de poder proporcionárselo 
debido a los condicionantes de carácter estructural, tecnológico y económico a los que están 
sometidas. Analizamos, a continuación, estos factores: 

1. La oferta de títulos: según el informe Panorámica de la edición española de libros 
2018 (Ministerio de Cultura y Deporte, 2019) el número de ISBNs inscritos en 2018 fue de 
81.228. Los libros electrónicos, con 18.900 ISBNs, representan el 23,2% de la producción 
total. La mayor parte de estos libros se publican en pdf (42,5%), seguido por ePub (33%), 
Mobi (3,1%) y otros (21,4%). Es decir, de los 18.900 libros que se publican en digital, 14.270 
tienen un formato con cabida en las plataformas de préstamo de libro electrónico de las 
bibliotecas públicas españolas. Quedan fuera de éstas los libros en los formatos propietarios 
de Amazon, por lo que muchos usuarios con dispositivos Kindle no pueden descargarse las 
obras que ofertan estas plataformas. La brecha existente entre los libros que se publican en 
papel y en electrónico tiene su explicación en la resistencia de una parte del sector editorial, 
que sigue siendo reacio a publicar en formato electrónico. En otros casos, algunas editoriales 
lanzan las novedades en papel y posponen su salida en digital ante el temor a una merma en 
las ventas de libros impresos y a las descargas ilegales. Otra parte del sector editorial se resiste 
a comercializar sus ebooks para el préstamo en bibliotecas. Todos estos factores redundan en 
una menor oferta y variedad de títulos en formato digital en las bibliotecas públicas (Sánchez- 
Muñoz, 2019) 

2. La disponibilidad de los libros: la modalidad de venta mayoritariamente ofertada por 
los editores a las plataformas de préstamo electrónico de las bibliotecas públicas españolas es 
la de licencias concurrentes. Ésta consiste en la adquisición de varias licencias con X usos 
(generalmente en torno a 25), de modo que puede haber tantos usuarios leyendo una obra 
simultáneamente como licencias adquiridas. Así, nos hallamos ante la paradoja de que un 
título para el que se hayan comprado 5 licencias (125 usos) sólo podrá ser leído por los cinco 
primeros usuarios que hayan formalizado el préstamo. Los restantes lectores, aun quedando 
120 usos, tendrán que hacer una reserva a la espera de que alguna de las licencias quede libre. 
Este modelo no sólo es perjudicial para las bibliotecas y sus usuarios, sino que contiene la 
demanda y va, por tanto, en detrimento de los intereses de los propios editores. El acuerdo 


alcanzado con los editores durante el confinamiento por COVID-19 implica, de manera 
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temporal, la apertura de todos los usos de los títulos adquiridos durante la cuarentena para su 
lectura concurrente y tiene como finalidad dar respuesta a la gran demanda surgida tras el 
cierre de las bibliotecas públicas. El mantenimiento de este modelo supondría un fuerte 
impulso a la lectura digital. 

3. Las plataformas de préstamo digital: en ellas confluyen algunas de las dificultades 
técnicas a las que se enfrentan los lectores, especialmente las relacionadas con la descarga de 
libros (enlazado y desenlazado de dispositivos, obtención de un ID, instalación de Adobe 
Digital Editions y de apps, autorización de equipos, etc.) Así mismo, la atomización del 
acceso a los recursos de la biblioteca implica que los lectores deban aprender a manejarse en 
varios entornos (el de la propia plataforma de préstamo digital, el del catálogo tradicional para 
los recursos físicos, el de otros recursos electrónicos y, en los casos más extremos, el de otras 
plataformas de préstamo electrónico). La oferta de un mismo servicio (el de préstamo), pero 
desde entornos muy distintos entre sí requiere, además, la identificación del usuario en cada 
uno de ellos para prestar, reservar o devolver un libro. La inversión de tiempo y esfuerzo para 
superar la curva de aprendizaje y la resolución de incidencias de naturaleza diversa en cada 
plataforma puede no tener, según el propio lector, un retorno suficiente. Se hace necesaria, por 
tanto, la implantación de tecnologías que, como las herramientas de descubrimiento (con muy 
escasa implantación en las bibliotecas públicas españolas), proporcionen un acceso único a 
todos los recursos. (Sánchez-Muñoz, 2018) 

4. La resistencia al cambio: la irrupción del préstamo de libros electrónicos a través de 
plataformas en las bibliotecas públicas no ha estado exenta de cierta polémica por parte de un 
sector minoritario de profesionales que no considera como propio este servicio, sino como 
algo “ajeno” a la biblioteca y que, por tanto, no le corresponde difundir ni apoyar. Perdura, 
por tanto, una concepción de la colección como algo físico en la que no tienen cabida otros 
recursos externos que, unida al desconocimiento o la inseguridad ante los aspectos técnicos 
del préstamo digital, puede estar incidiendo en esta resistencia. No podemos obviar el hecho 
de que el préstamo de este formato no alcanza el 1% de los realizados en las bibliotecas 
públicas españolas en 2017. No obstante, y a pesar de estos condicionantes, sigue una 


tendencia al alza, con un incremento entre 2017 y 2018 de más de un 60%. 
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1.3. Instrumentos para la dinamización de la lectura digital en las bibliotecas públicas 


Las bibliotecas públicas, tradicionalmente, han sido tanto prescriptoras de contenidos 
(mediante boletines de novedades, centros de interés, expositores para las adquisiciones 
recientes, etc.), como fomentadoras del hábito lector a través de actividades de formación de 
usuarios para dar a conocer los servicios y la colección, conferencias, presentaciones de libros, 
encuentros con escritores, cuentacuentos, clubs de lectura, etc. (Marlasca, 2015) 

Así mismo, las bibliotecas han sabido apoyarse en las nuevas tecnologías para reforzar 
su papel de prescriptoras de libros y dinamizadoras de la lectura: 

- Muchas cuentan con perfiles en varias redes sociales desde las que recomiendan títulos e 
informan sobre las novedades. 

- Los OPACs han evolucionado hacia catálogos más sociales en los que las bibliotecas no sólo 
muestran su colección y presentan en carruseles aquellos títulos que desean destacar, sino que 
son los propios lectores los que pueden incorporar comentarios sobre cualquier obra o 
puntuarla. 

- Las bibliotecas han incorporado, dentro de su oferta de actividades, los clubs de lectura 
virtuales y semivirtuales. Éstos se desarrollan a través de redes sociales como Facebook y 


Twitter, de blogs o de plataformas (Moreno Mulas, Garcia-Rodriguez y Gómez-Díaz, 2017). 


Sin embargo, el eje alrededor del cual deben gravitar los esfuerzos de las bibliotecas 
públicas no puede ser, exclusivamente, el libro en papel, sino que ha de trasladarse al libro, 
cualquiera que sea su formato, atendiendo así dos de los rasgos determinantes de nuestro 
tiempo: la movilidad y la conectividad. 

Dentro de este nuevo marco, circulan los textos y las ideas contenidas en ellos, al igual 
que circulan los lectores con las tecnologías móviles que les permiten acceder y conectarse a 
los contenidos desde cualquier dispositivo (incluso prosiguiendo la lectura de uno a otro) y 
ubicación (Sánchez-Muñoz, 2019). 

Por otro lado, se expanden los límites del texto de modo que, siguiendo la clasificación 
de Gómez-Díaz, García-Rodríguez, Cordón-García y Alonso Arévalo (2016) para la 
bibliodiversidad tecnológica en función del elemento predominante, encontramos: materiales 
textuales sin interactividad; materiales gráficos (cómics, novelas gráficas y revistas); 
contenidos enriquecidos que incluyen información textual combinada con audio, imagen en 


movimiento, hipertexto, juegos y, en ocasiones, herramientas de participación en las redes 
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sociales; audiolibros y videolibros; contenidos transmedia y crossmedia; realidad aumentada; 
app toys o aplicaciones y libros híbridos que combinan libros en papel con tecnología (códigos 
QR, etc.). 

Ante esta realidad, han surgido bibliotecas que están empezando a considerar el libro 
electrónico como un elemento de su colección (y, por tanto, objeto de prescripción), y la 
dinamización de la lectura digital como uno más de los objetivos dentro de su misión de 
fomento del hábito lector. Enumeramos, a continuación, las principales estrategias para su 
consecución, así como varios ejemplos de buenas prácticas: 

1. Utilización de canales para la promoción de la lectura 
digital. 

- Dentro de la propia biblioteca: colocación de stoppers en las 
estanterías para indicar a los usuarios que un título en papel 
también está disponible en formato electrónico, empleo de 
carteles, señalética, etc. En la fotografía contigua se muestra un 
ejemplo de los stoppers de la Red de Bibliotecas Públicas de 


Galicia diseñados para la difusión de su plataforma de préstamo 


electrónico GaliciaLe. BPE de Santiago Ánxel Casal 


- Fuera de la biblioteca: página web, redes sociales, catálogo...Los siguientes, son dos 
ejemplos de cómo invitar a los usuarios a leer en digital empleando las redes sociales de una 


forma desenfadada y cercana al lector: 


BPE en Teruel “Javier Sierra" @5PE_Teruel - 13 may. 2019 v 
ts Contra el aburrimiento y la desidia tomate un “e-book profeno”. Los dispensamos 

de forma gratuita en la plataforma #eBiblio Aragón abierta las 24 horas del dia 

los 365 días del año. aragon.ebiblio.es 

(ilustración de Txevi) 


tros Bibliotecas Comunidad de Madrid 
WY 8 de enero alas 15:23 -Q 


¿Y si empezamos el año de forma positiva? 4 Desde Bibliotecas 
Comunidad de Madrid queremos que este 2020 te comas el mundo, así 
que te recomendamos esta serie de libros para que potencies tu felicidad. 
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2. Programación de sesiones formativas y elaboración de materiales didácticos para el 
manejo de apps de lectura, dispositivos, plataformas de préstamo digital, aprovechamiento de 
las potencialidades del libro electrónico, etc. 

En algunos casos, las bibliotecas se adaptan a los diferentes grados de conocimiento y 
destrezas de los usuarios que, siguiendo a García Marco (2014), podemos resumir en: usuarios 
con aversión a la tecnología; con escasa experiencia, pero motivados; con conocimientos 
generales en TICs, pero sin experiencia en el manejo de ebooks; con utilización intensiva de 
las TIC, pero sin experiencia en el uso de libros electrónicos; con conocimiento y uso intensivo 


tanto de las TIC, como de los libros electrónicos. 


Inicio > Books and Media > eBook Collections 
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eBooks: Software Requirements 
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e OverDrive - Tutorials 
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e OverDrive - Device Compatibility 


San Francisco Public Library 


La San Francisco Public Libray, en la imagen anterior, es un ejemplo de recursos y 
medios orientados a diferentes niveles (chat, formulario “Ask a Librarian a Question about 


eBooks or eAudiobooks”, formación presencial personalizada, tutoriales online, etc.) 


3. Préstamo a domicilio de ereaders, tablets, etc. Frente al préstamo en sala por el que, 
durante unas horas, el usuario puede utilizar un dispositivo dentro de las instalaciones de la 
biblioteca, el préstamo a domicilio favorece en mayor medida la lectura digital. Encontramos 
un ejemplo en la Biblioteca Pública del Estado Bartolomé J. Gallardo de Badajoz, que permite 
el préstamo a domicilio de ereaders y tablets Android durante 21 días (plazo coincidente con 


el de los libros electrónicos de eBiblio). 
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La oferta de una mayor variedad de dispositivos en lo que a tipologías y sistemas operativos 
se refiere contribuye a llegar a un mayor número de lectores. Encontramos varios ejemplos en 
las bibliotecas públicas estadounidenses y británicas: 

- La Whitehall Public Library de Pittsburgh, además de ereaders y tablets, incorpora el 
préstamo de hotspots para conectar los dispositivos a Internet en caso de que el lector no 
disponga de conexión. 

- La Alburquerque Public Library presta tablets Kindle Fire sin ningún contenido. Es el 
usuario el que tiene que registrar la tablet en Amazon.com y añadir los libros que desee de la 
colección digital de la biblioteca (u otros recursos de la Appstore de Amazon). En caso de que 
el lector no tenga conexión a Internet, puede llevarse en préstamo un hotspot. 

- La Palmer Public Library ofrece a sus usuarios el préstamo a domicilio de varios modelos de 
ereaders (Kindle PaperWhite, Nook Simple Touch, etc.) y tablets como Kindle Fire y Nook 
Color equipadas con la app de lectura de Overdrive para la descarga de libros de la colección 
digital de la biblioteca. 

- Las bibliotecas públicas de Suffolk incorporan varios modelos y sistemas operativos, 
incluyendo iPads. 

4. Clubs de lectura. Los clubs de lectura virtuales de las bibliotecas públicas son una 
herramienta excepcional para la dinamización de la lectura digital. No obstante, tal y como 
afirma Baldaquí (2018), es importante tener en cuenta que los integrantes de este tipo de clubs 
priorizan la lectura por encima del contacto personal, por lo que se hace necesaria una mayor 
especialización y variedad temática que satisfaga los intereses de estos lectores. 

Los cinco clubs de lectura virtuales de la Comunidad de Madrid son un ejemplo de esta 
especialización: “Brújula literaria”, orientado a novedades; “Crónica negra”, coordinado por 
Lorenzo Silva; “Los sabedores”, centrado en ensayo; “Comando lector”, dirigido a 
adolescentes entre 13 y 16 años; y “La buena vida”, para un público generalista. 
La gestión y participación en estos clubs está integrada en eBiblio Madrid, de modo que los 
títulos se prestan en formato electrónico a través de esta plataforma. 

En otros casos, como en el de la Red de Bibliotecas Públicas de Castilla-La Mancha, se 
invita al usuario a tomar las obras en préstamo tanto en papel (con un enlace al catálogo de las 
bibliotecas públicas), como en formato electrónico (mediante otro enlace a la plataforma de 


préstamo de libros electrónicos eBiblio Castilla-La Mancha). 
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5. Creación de contenidos. Las plataformas de escritura social como Me gusta escribir, 
Novlet, Sweek o Wattpad están integradas por una comunidad de lectores que participan con 
sus comentarios y votaciones en el desarrollo de un borrador o de los primeros capítulos de 
una obra compartida por sus autores (García-Rodríguez y Gómez-Díaz, 2019). La lectura 
digital se convierte así en escritura social. Este cambio en el papel que desempeñan los lectores 
también ha empezado a tener su reflejo en el ámbito de las bibliotecas públicas: 

- Desde 2012 a 2017, la Topeka & Shawnee County Public Library en Kansas llevó a cabo un 
proyecto para la creación y publicación de obras colaborativas. 

- En 2018, la Toronto Public Library puso en marcha una iniciativa para que los habitantes de 
la ciudad participaran en una novela colaborativa a través de Twitter. La primera línea de la 
historia fue escrita por una de sus bibliotecarias mientras que el resto siguieron la narración a 
través de sus propias cuentas con el hashtag #torontowritesabook. 

Por otro lado, experiencias como la de la Biblioteca Pública de Nueva York van un paso 
más allá en la creación de contenidos para su lectura digital. El proyecto “Insta Novels” 
aprovecha la función de Instagram Stories con el objetivo de hacer que “grandes historias 
estén disponibles aún más ampliamente”>*. Por el momento, son cinco los títulos accesibles 
desde la cuenta en Instagram de la biblioteca (@nypl): “Las aventuras de Alicia en el país de 
las maravillas” de Lewis Carroll; "The Yellow Wallpaper" de Charlotte Perkins Gilman; "El 
cuervo" de Edgar Allan Poe; “La metamorfosis” de Franz Kafka; y “Un cuento de Navidad” 
de Charles Dickens. Todos ellos ilustrados, respectivamente, por los artistas Magoz, Buck, 


Studio Aka, Pelizer César y Caitlin McCarthy. 


Charlotte 
Perkins Gilmar 


The 

New York 
Public 
Library 
Insta 
Novels 


Biblioteca Publica de Nueva York 


33 Lobash, Lynn. Read NYPL Insta Novels (August 22, 2019). Recuperado de 
https://www.nypl.org/blog/2019/08/20/nypl-insta-novels?utm_campaign=instanovels 
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6. Autorregistro. La posibilidad que ofrecen algunas plataformas de préstamo electrónico de 
que los ciudadanos sin carné de biblioteca pública se autorregistren está siendo un elemento 
eficaz en la dinamización de la lectura digital. Generalmente, transcurrido un plazo de prueba, 


el usuario debe acudir a una biblioteca pública para solicitar el carné de lector. 


a 2 de La Rioja eBiblio La Rioja 


partio Gobierno Préstamo de libros electrónicos G Biblio 


Inicio > MiCuenta >  Identificación/Registro > Registro de usuario 


Iniciar sesión Registrarse 


+ ¿Quién puede hacerse socio? 


jojanos 


Comunidad 


Autorregistro eBiblio La Rioja 


1.4. Evolución del préstamo de libros electrónicos en las bibliotecas públicas españolas 


Desde la puesta en marcha en 2014 de eBiblio y de las plataformas autonómicas 
GaliciaLe y eLiburutegia, las estadísticas reflejan un crecimiento constante en el número de 
libros electrónicos prestados. El mayor aumento ha tenido lugar en 2018, con casi un 62% más 
de préstamos que en 2017. Este formato, sin embargo, está todavía lejos de los datos de uso 
del libro en papel. 

Estas cifras son, no obstante, un reflejo de los hábitos de los españoles: en los últimos 
años se aprecia un notable incremento en el número de lectores de libros digitales con una 
frecuencia, al menos, trimestral (de un 5,3% en 2010 a un 28,7% en 2018). La Encuesta de 
hábitos y prácticas culturales 2015-2019 (Ministerio de Cultura y Deporte, 2019) muestra que 
el 61,9% de la población lee, al menos, un libro al año en soporte papel y el 20,2% en formato 
digital. Por otro lado, se observa un crecimiento en el número de títulos ofrecidos por las 
plataformas de préstamo digitales, acorde con una mayor oferta por parte de las editoriales 


que, cada vez más, van ampliando su catálogo con nuevos formatos. 
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El siguiente gráfico, elaborado a partir de los informes anuales de las plataformas de 
ámbito autonómico (eBiblio**, eLiburutegia en el País Vasco y Catálogo gallego*® de 
GaliciaLe en Galicia) muestra cómo el número de licencias experimentó un fuerte incremento 
entre 2015 y 2016 (un 24,39%) y entre 2016 y 2017 (un 39,94%), con un crecimiento más 
moderado entre 2017 y 2018 (15,22%), en tanto que el número de títulos aumentó un 46,5% 
en 2016 y ha permanecido estable desde entonces con un 29,26% en 2017 y un 31,42% en 
2018. La ratio licencias/títulos se ha mantenido en niveles similares, salvo por una pequeña 
disminución en 2016: 19,61 licencias por título en 2015, 17,74 en 2016, 19,21 en 2017 y 18,84 
en 2018. 
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Fuente: elaboración propia 


En cuanto al uso de la colección, el número de préstamos creció un 35,78% entre 2015 
y 2016. Tras una nueva subida entre 2016 y 2017 (44,14%), se ha producido un fuerte repunte 
entre 2017 y 2018 (un 61,71%). 


34 Ministerio de Cultura y Deporte. eBiblio en cifras. Recuperado de 


http://www.culturaydeporte.gob.es/cultura/areas/bibliotecas/mc/eBiblio/en-cifras.html 
35 Gobierno Vasco. Bibliotecas año 2017. Recuperado de 
http://www.euskadi.eus/contenidos/informacion/publicacion profesional biblio/es def/adjuntos/Boletin 2017 


Xunta de Galicia. Memoria de actividades de cultura. Recuperado de 


http://www.euskadi.eus/contenidos/informacion/publicacion profesional biblio/es def/adjuntos/Boletin 2017 
_es.pdf 
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Si relacionamos los datos de uso con la población, el préstamo de libros electrónicos por 
cada 1000 habitantes aumentó en 2016 un 35,3% respecto al año anterior. En 2017, a pesar de 
continuar con la tendencia al alza, el incremento fue considerablemente menor (un 29,35 %), 
si bien en 2018 creció un 56%. 

En lo que respecta a los usuarios activos, el mayor crecimiento se produjo entre 2017 y 
2018, con un 46,78% más. 

Finalmente, ha habido un considerable aumento de los préstamos de libros electrónicos 
sobre el total de préstamos reflejados en Bibliotecas Públicas españolas en cifras?’ desde 2015 
a 2017 (los correspondientes a 2018 no están publicados): en 2015 suponían el 0,53%, en 2016 
el 0,75% y en 2017 el 0,91%. 

Estas cifras, aun estando lejos de las de países como Suecia (224,5 préstamos por cada 
1000 habitantes en 2018), Alemania (355,1) o Dinamarca (240,5), permiten vislumbrar un 
progresivo afianzamiento de la lectura digital en las bibliotecas públicas españolas que parece 
haberse hecho todavía más evidente con el aumento de la demanda durante el confinamiento. 
Es necesario, no obstante, un análisis posterior que permita corroborar el mantenimiento de 


esta tendencia tras la cuarentena. 


2. CONCLUSIONES 


Aunque el eje vertebrador de los servicios de las bibliotecas públicas sigue siendo la 
colección tradicional, éstas han iniciado un proceso de transformación como proveedoras, 
prescriptoras, dinamizadoras (y en algunos casos, creadoras) de contenidos para su lectura en 
formato electrónico. 

Esta aproximación a las estrategias para el fomento de la lectura digital desde una 
perspectiva bibliotecaria aporta herramientas extrapolables al campo educativo. Son 
necesarios, no obstante, estudios ulteriores en los que se evidencie los resultados de su 


aplicación. 


37 Ministerio de Cultura y Deporte. Bibliotecas públicas españolas en cifras. Recuperado de 


http://www.culturaydeporte.gob.es/cultura/areas/bibliotecas/mc/ebp/portada. html 
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Resumen 


Actualmente, en el ámbito de la enseñanza de lenguas extranjeras, la lectura intercultural pone 
de relevancia el importante papel que desempeña el texto literario como herramienta básica 
que favorece no solo el aprendizaje de la lengua y la cultura meta sino la formación 
intercultural del aprendiz. Los propósitos de la lectura intercultural están orientados a que el 
alumno desarrolle los principales componentes de la competencia comunicativa intercultural 
que le preparen para conocer e interactuar con la alteridad. Partiendo de estas consideraciones, 
el objetivo de la presente investigación está orientado a la experimentación de los principios 
didácticos que defiende la lectura intercultural en el aula del español como LE. Se trata de una 
experiencia piloto llevada a cabo con alumnos universitarios del nivel B1. Y ha consistido en 
comprobar y valorar en qué medida la lectura de microrrelatos debidamente seleccionados 
contribuye a la adquisición de los componentes involucrados en la competencia comunicativa 
intercultural siguiendo el modelo de Byram (1997; 2002). Los resultados evidencian que el 
uso del microrrelato favorece la activación de conocimientos, habilidades y actitudes 
interculturales que repercuten en la formación de la personalidad e identidad del lector 
intercultural. 


Palabras clave: lectura intercultural; enseñanza de lenguas extranjeras; microrrelatos; 
competencia intercultural; español como LE. 


Abstract 


Currently, in the field of foreign language teaching, intercultural reading highlights the 
important role that the literary text plays as a basic tool favors not only the learning of the 
target language and culture but the intercultural training of the learner. The purposes of 
intercultural reading are oriented so that the student develops the main components of 
intercultural communicative competence that prepare them to know and interact with 
otherness. Based on these considerations, the objective of the present investigation is oriented 
to the experimentation of the didactic principles that defends the intercultural reading in the 
Spanish classroom as FL. It is a pilot experience carried out with university students of level 
B1 (CEFR). And it has consisted of verifying and assessing to what extent the reading of 
properly selected micro-stories contributes to the acquisition of the components involved in 
intercultural communicative competence following the Byram model (1997; 2002). The 
results show that the use of the micro-story favors the activation of knowledge, skills and 
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intercultural attitudes that have an impact on the formation of the personality and identity of 
the intercultural reader. 


Keywords: intercultural reading; teaching foreign languages; micro-story; intercultural 
competence; Spanish as foreign language. 


1. INTRODUCCIÓN 


Los principios teóricos del enfoque intercultural, en los últimos años, han generado 
diferentes cambios y ajustes conceptuales que repercuten en la relación de las variables lengua, 
cultura y literatura. Estos cambios sitúan el desarrollo de la competencia comunicativa 
intercultural (CCI) como uno de los objetivos básicos en la enseñanza de una LE (Byram et 
al. 2002; Sercu, 2005; Vila, 2010); puesto que es un proceso que involucra la relación y 
contacto de dos códigos lingúísticos y culturales diferentes en el aprendizaje de idiomas. De 
ahí que se abogue por el tratamiento integrado de la lengua y la cultura como entidades 
interdependientes, otorgando importancia a la cultura del alumno junto a la cultura meta. Por 
otro lado, se revaloriza la literatura como material auténtico adecuado y versátil para la 
formación intercultural del alumno (Ibarra-Rius y Ballester-Roca, 2016; Hoff, 2016; Villegas- 
Paredes, 2019). 

Asimismo, los lineamientos del enfoque intercultural vienen propiciando un giro 
importante en el tratamiento del componente cultural en el aula de ELE; el cual promueve el 
paso de la simple transmisión o información cultural a una formación intercultural del 
aprendiente (Areizaga, 2001). Una formación que busca capacitar al estudiante como hablante 
y mediador intercultural capaz de interactuar con múltiples identidades, evitando los 
estereotipos que suelen acompañar a la percepción y valoración del otro desde una identidad 
única (Byram et al. 2002). Se trata de una pedagogía más orientada a la formación del hablante 
intercultural (Kramsch, 2009) en consonancia con los contextos multilingiies y multiculturales 
de la actual sociedad en el que se desenvuelve el aprendiente de una LE. Sin embargo, las 
necesidades formativas de carácter intercultural, nos sitúa ante el reto de buscar fórmulas para 
concretar y llevar a la práctica el desarrollo de la CCI. La alianza entre literatura e 
interculturalidad constituye actualmente una respuesta efectiva a este nuevo imperativo y ha 


llevado a ver en la lectura intercultural la expresión de esa pedagogía que Kramsch (2009) 
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reclama para la formación del hablante intercultural que también construye su identidad como 
lector intercultural. 

La lectura intercultural es un concepto íntimamente relacionado con objetivos globales 
que velan por el desarrollo cognitivo y afectivo del lector intercultural, íntimamente 
relacionados con el desarrollo de la CCI. Porque se entiende que la lectura en una LE es de 
carácter intercultural (Hoff, 2016), pues entran en juego los conocimientos y estrategias 
lectoras que ya posee el alumno en su Ll, y que ahora los utiliza para comprender textos en 
una LE. Desde esta perspectiva, la lectura intercultural plantea cómo llevar a la práctica la 
formación del aprendiz en conocimientos, habilidades y actitudes interculturales mediante el 
uso del texto literario como herramienta básica para su adaptación transcultural (Villegas- 
Paredes, 2019). La lectura intercultural privilegia, de este modo, el uso del texto literario como 
recurso que puede fomentar la interacción, la discusión, la reflexión y participación de los 
alumnos en diversas actividades y tareas comunicativas en el contexto del aula. 

Las investigaciones más recientes en el campo de la lectura intercultural ponen de 
relevancia el importante papel que desempeña el texto literario como herramienta básica para 
el aprendizaje intercultural. En esta línea, Amer (2003) apunta las especiales potencialidades 
del texto literario como instrumento para incentivar la conciencia intercultural de los alumnos, 
así como fomentar la empatía y la tolerancia a la diversidad. También Bredella (2003) pone 
de manifiesto que mediante la literatura se promueven habilidades y actitudes interculturales 
que mejoran la relación con la alteridad. Asimismo, Zacharias (2005) y Gongalves (2011) 
consideran que la lectura de textos literarios, al constituir una experiencia estética, involucra 
procesos cognitivos y afectivos que amplían el horizonte personal del alumno, favorece el 
desarrollo de la conciencia crítica y permite su apertura hacia la diversidad. Según Hoff 
(2016), el potencial de la literatura en una LE exige del alumno-lector un esfuerzo de diversos 
niveles, que puede mejorar la comprensión de compleja naturaleza de la comunicación 
intercultural. 

De acuerdo con estas consideraciones, el objetivo de la presente investigación está 
orientado a la experimentación de los principios didácticos que defiende la lectura intercultural 
en el aula del español como LE. Se trata de una experiencia piloto llevada a cabo con alumnos 
universitarios del nivel B1 según el MCERL. Para tal propósito, se han seleccionado dos 
microrrelatos, en función a los cuales se planificaron actividades orientadas al conocimiento 


de determinados contenidos socioculturales, así como el desarrollo de habilidades y actitudes 
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interculturales en consonancia con los componentes de la CCI propuestos por Byram (1997; 
2002). Partimos de la idea de que la experiencia literaria resulta intelectualmente provocativa 
para el aprendiente de una LE, al situarle entre dos culturas diferentes, la propia y la extranjera. 
Este desafío puede llevar al estudiante a tener conciencia de la relatividad de sus acciones, 
valores y visiones del mundo (Villegas-Paredes, 2019), permitiéndole la configuración de una 
identidad personal más flexible. 

Finalmente, el presente estudio pretende constituir una pequeña aportación dentro las 
posibilidades de explotación didáctica del microrrelato como texto auténtico para los 
propósitos de la lectura intercultural. Pues frente a la abundancia de artículos relacionados con 
el uso del microrrelato para la enseñanza de la gramática, léxico y desarrollo de destrezas 
lingúísticas básicas (Albadalejo, 2007; Sequero y Jorge, 2015; Rodríguez y García-Perera, 
2016), son escasos los estudios orientados al desarrollo de los componentes de la competencia 
comunicativa intercultural. Un tema mejor desarrollado, por ejemplo, en la enseñanza del 
inglés como LE (Bredella, 2003; Goncalves, 2011; Singh et al. 2017). Asimismo, apenas 
existen aportaciones de tipo experimental sobre el uso del microrrelato para el desarrollo de 


la CCL propósito fundamental de la lectura intercultural. 


2. OBJETIVOS 


El presente estudio pretende conocer y valorar el nivel de contribución del microrrelato 
en la formación intercultural de los aprendices del español como LE. Por tanto, nos 
proponemos los siguientes objetivos: 

- Valorar el nivel de comprensión general del texto relacionado con las características 
del microrrelato y elementos de la historia (tema, personajes, tiempo, espacio, 
lenguaje-vocabulario). 

- Comprobar el nivel de logro de los componentes de la CCI relacionados con el grado 


de desarrollo de los conocimientos, habilidades-destrezas y actitudes interculturales. 


3. DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA EDUCATIVA 
3.1 Participantes 

El estudio se ha llevado a cabo con una muestra formada por un total de 19 participantes: 
4 hombres y 15 mujeres de entre 17 y 27 años; todos ellos estudiantes provenientes de Texas 


State University que participaron en el Curso Intensivo de Verano del Programa Español en 
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Cuenca (ESPACU-2019), Fundación General de la Universidad de Castilla-La Mancha. Los 
alumnos tenían una competencia lingúística correspondiente al B1 (nivel umbral), según los 
niveles señalados por el Marco Común Europeo de Referencia para la Lenguas (Consejo de 


Europa, 2002), y con estudios mínimos de dos años de español en su país de origen. 


3.2 Fases de la implementación: 


Primera fase: selección de microrrelatos 

De acuerdo con los propósitos de la lectura intercultural, se seleccionaron dos 
microrrelatos culturalmente significativos, teniendo en cuenta sus características formales, 
discursivas, temáticas y pragmáticas (Roas, 2008; Villegas-Paredes, 2018), con la idea de su 
explotación didáctica para el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural (CCI). 
- Microrrelato [1]: Hablaba y hablaba de Max Aub 


- Microrrelato [2]: La tristeza de Rosario Barros Peña 


Segunda fase: implementación 

La implementación se desarrolló en cuatro sesiones. Se agruparon las estrategias de 
acuerdo con las tres etapas del proceso de lectura: antes, durante y después de la lectura, las 
cuales se desarrollaron en dos sesiones de trabajo con el primer micrrorelato (M1) y otras dos 


sesiones con el segundo micrrelato (M2). 


Microrrelato [1]. Sesión 1. Las estrategias utilizadas en esta primera sesión estuvieron 
relacionadas con a) La identificación del género para activar los conocimientos previos de los 
estudiantes sobre los géneros literarios y el acercamiento a las características del microrrelato; 
b) La imagen del iceberg y ejemplos de microrrelatos para reconocer la parte sumergida de la 
historia en los microrrelatos cortos y ultracortos y afianzar las características del microrrelato; 
c) Presentación del microrrelato [1], tras las actividades iniciales, se mostró el título del 
microrrelato Hablaba y hablaba y mediante algunas preguntas del tipo: ¿Qué te sugiere el 
título? ¿Qué esperas que pase en la historia? se inicia una primera aproximación al tema y las 
expectativas del alumno como lector intercultural. Se dio paso a la contextualización del texto 
mediante la presentación de los datos relevantes del autor enfatizando sus orígenes y su 
mestizaje cultural. Seguidamente, el centro de atención fue el microrrelato y la aclaración del 
léxico y unidades fraseológicas. Expresiones como “yo soy una mujer de mi casa”, “echar mal 


de ojo”, etc. se explicaron desde el punto de vista lingüístico y cultural. Sesión 2. d) Lectura 
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individual y preguntas sobre elementos del relato: para una mejor comprensión y 
familiarización con el texto se les pidió que identificaran los elementos literarios: tema, 
narrador, personajes, tiempo, lugar donde acontecen los hechos y tres ideas centrales que les 
sugiera el microrrelato; e) Trabajo por pares y puesta en común sobre los elementos de la 
narración, para garantizar su comprensión y ofrecer la posibilidad de resolver dudas sobre 
algunos elementos del relato; f) Trabajo grupal como espacio de socialización y conexión 
intercultural. Las actividades posteriores a la lectura propiciaron un espacio para la interacción 
y negociación de significados en función a las claves culturales del texto: ¿Qué opinas sobre 
el mal de ojo? ¿Qué creencias similares hay en tu país? ¿Piensas que todos los españoles creen 
en el mal de ojo? ¿Qué otro título le pondrías al microrrelato? A partir de estas interrogantes 
se inició el debate sobre la cultura meta y la visión estereotipada que muchas veces tienen los 
estudiantes sobre la sociedad española, intentando ampliar sus experiencias en el acercamiento 
a la nueva cultura; g) Juegos de recreación del relato: finalmente, los alumnos transformaron 


el monólogo en diálogo y cambiaron la perspectiva del narrador. 


Microrrelato [2]. Sesión 3. a) Refuerzo sobre las características del microrrelato vistas 
en clases anteriores, a partir de ejemplos de microrrelatos ultracortos relacionados con las 
emociones; b) Hablamos sobre las emociones, se mostraron imágenes con rostros que 
expresaban diferentes emociones. De esta forma, se pudo hablar sobre las emociones en 
diferentes contextos y cómo expresar emociones en español; también propusimos a los 
alumnos que identifiquen sus emociones y las vinculen con diferentes situaciones; c) 
Presentación del microrrelato [2]: La tristeza. Se formularon preguntas para favorecer la 
activación de conocimientos previos. Seguidamente pasamos a trabajar los sinónimos de 
“tristeza” y la explicación del léxico y expresiones metafóricas: “la tristeza que está encima de 
los muebles”, “la tristeza es un polvo blanco que lo llena todo”, etc. Sesión 4. d) Lectura 
individual y preguntas sobre elementos del relato que contribuyen a la mejor comprensión: 
tema, tipo de narrador, personajes, lugar donde acontecen los hechos, tiempo, mensaje global; 
e) Trabajo por pares y puesta en común sobre la comprensión del texto. Se trabajó con otro 
compañero para contrastar y complementar el trabajo individual. A continuación, hubo una 
puesta en común de los elementos narrativos analizados por pares; f) Trabajo grupal como 
espacio de socialización y conexión intercultural. Se reflexionó sobre las similitudes y las 


diferencias culturales respecto a partes de la vivienda, rutinas, gastronomía, etc. entre la 
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cultura propia y la cultura meta. Junto a elementos comunes y universales relacionados con 
sentimientos de tristeza, alegría, sufrimiento, enfermedad, que dieron lugar a la libre expresión 
de ideas y sentimientos por parte de los alumnos (con la finalidad de explorar diferentes puntos 
de vista); g) Trabajo de creatividad a partir del texto: se animó a los estudiantes a que sean 
ellos quienes cuenten la historia poniéndose en el lugar de los personajes. De esta forma 
pudieron reflexionar acerca de lo que piensan, sienten y hacen. La Tabla 1 muestra la 
organización de las actividades y la temporalización seguida durante la implementación de la 


experiencia. 


Tabla 1. Or 
Microrrelato [1] 


temporalización 
Microrrelato [2] 


anización de actividades por sesiones 
Sesión 


Sesión 


a) Identificación del género. (5°) a) Refuerzo características | (10°) 
del microrrelato. 
1 b) La imagen del iceberg y | (15) 3 b) Hablamos sobre las | (30°) 
(60°) ejemplos de microrrelato. (60°) emociones 
c) Presentación del M1. (40°) c) Presentación del M2. (20°) 
d) Lectura individual y d) Lectura individual y 
preguntas sobre elementos del | (10°) preguntas sobre elementos | (10°) 
M1. del M2. 
2 e) Trabajo por pares y puesta en 4 e) Trabajo por pares y puesta 
(60°) común sobre la comprensión | (20°) (60°) en común sobre la| (15°) 
del texto. comprensión del texto 
f) Trabajo grupal como espacio f) Trabajo grupal como 
de socialización y conexión | (20°) espacio de socialización y | (15”) 
intercultural. conexión intercultural. 
g) Juegos de recreación del | (10”) g) Trabajo de creatividad a | (20”) 
relato. partir del texto 


3.3 Instrumentos: 
Para recoger los datos de interés según los objetivos planteados en el presente estudio se 


utilizaron los siguientes instrumentos: 


- Cuestionario de autoevaluación del alumno: los estudiantes realizaron una encuesta 
formada por 4 ítems después de la lectura de cada microrrelato. Los 3 primeros ítems 
estuvieron relacionados con su nivel de satisfacción sobre la comprensión general del 


texto, y un último ítem dirigido a recoger su opinión sobre el microrrelato de preferencia. 
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- Rúbrica del profesor: las observaciones y anotaciones del profesor durante la realización 
de las actividades de discusión grupal posteriores a la lectura de cada microrrelato, se 
realizaron mediante una rúbrica. En esta rúbrica se diferenciaron los tres componentes de 
la CCI siguiendo los planteamientos de Byram (1997; 2002), y que fueron adaptados a la 
naturaleza de nuestra investigación. Los descriptores utilizados para cada dimensión se 


presentan en la Tabla 2. 


Tabla 2. Componentes y descriptores de la rúbrica de evaluación de la CCI 


Componentes Descriptores 
CCI 


1.1 Es capaz de identificar y comprender contenidos socioculturales de la L2 
relacionados con la familia, el mundo laboral, la enfermedad, etc. a partir de la 
lectura de microrrelatos. 
1.Conocimientos 1.2 En el proceso de comprensión, hace un esfuerzo por negociar los significados 
del texto de acuerdo al contexto de uso y los patrones que rigen en la cultura 
extranjera. 
1.3 Adquiere conciencia sobre los estereotipos que se tienen acerca de la sociedad 
meta y reflexiona, a partir del texto, para desmontarlos mediante el contraste y el 
conocimiento mutuo. 
2.1 Es capaz de expresar sus opiniones sobre el tema tratado en el texto, 
contrastando los rasgos culturales de su país de origen y la cultura meta, 
2.Habilidades y | mostrando respeto y tolerancia ante las opiniones de sus compañeros. 
destrezas 2.2 Trabaja en pequeños grupos de discusión sobre determinados aspectos de la 
lectura, demostrando actitud de cooperación en la negociación de los significados. 
2.3 Comparte experiencias personales a partir de los temas tratados en los 
microrrelatos, y es capaz de superar estereotipos y prejuicios en la interacción con 
los demás estudiantes. 
3.1 Muestra actitud de apertura frente a los elementos culturales presentes en el 
microrrelato y tiene interés por conocer otros elementos socioculturales de la L2. 
3.Actitudes 3.3 Es capaz de mostrarse autocrítico con su propia cultura, relativizando las 
diferencias con la cultura meta. 
3.4 Se esfuerza por actuar como mediador cuando se producen malentendidos 
culturales, facilitando el entendimiento entre compañeros. 

Fuente: creación propia a partir de Byram (1997; 2002). 


4. RESULTADOS 
Presentamos el análisis de los resultados organizados en función a los dos objetivos del 


estudio y los instrumentos utilizados. 


= Resultados del cuestionario de autoevaluación 
Los resultados obtenidos del “cuestionario de autoevaluación del alumno” se muestran 


en la Tabla 3. 
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Tabla 3. Resultados del cuestionario de autoevaluación del alumno 


Microrrelato [1] Microrrelato [2] 


1. He entendido bien las características 
del microrrelato, el vocabulario y las 
ideas principales. 


2. He comprendido los elementos de la 


narración: tema, narrador, personajes, 
tiempo, espacio, etc. 


3.He podido hablar con mis compañeros 
sobre mi opinión de forma abierta y 
sincera. 


4. El microrrelato que más me ha 
gustado ha sido. ..porque... 


Escala de valoración: 1 (con dificultad), 2 (aceptablemente), 3 (con facilidad). 


Estos resultados indican que, en general, la comprensión del texto fue favorable y se 
desarrolló de forma positiva en ambos microrrelatos. Sin embargo, como se puede observar 
en la Tabla 3, las puntuaciones alcanzadas por el M2 son superiores a las del M1. Y aunque 
estas diferencias no llegan a ser marcadamente significativas, se puede observar, por ejemplo, 
en el ítem 4, la preferencia de los alumnos por el M2 (58%) en comparación al M1 (42%). Y 
entre las razones de esta elección, los alumnos señalaron que se trataba de un cuento más real 
donde podían identificarse con la situación y las emociones del protagonista; respecto al M1 
destacaron la necesidad de hacer una lectura más crítica porque tenía un mensaje escondido y 
relacionado con el género de horror. Finalmente, si se tiene en cuenta la media alcanzada por 
los dos microrrelatos tenemos que el nivel de comprensión general ha sido superior en el M2 
(60,75%) que en M1 (51%). Estos resultados nos llevan a determinar que la comprensión 
lectora y la libre expresión de ideas y opiniones resultan más viables cuando el alumno se 


identifica con la historia y los personajes, como parece haber ocurrido con el M2. 
= Resultados de la rúbrica del profesor 


El nivel de desarrollo de los componentes de la CCI se pudo observar mediante la 


“rubrica del profesor”, cuyos datos se muestran en la Tabla 4. 
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Tabla 4. Resultados rúbrica de los componentes de la CCI 


Microrrelato [1] Microrrelato [2] 
COMPONENTES | DESCRIPTORES ESCALA DE VALORACIÓN 
CCI 1 (%) 2 (%) 3 (%) 1 (%) 2 (%) 3 (%) 

Conocimientos 1.1 21 43 36 26 31 43 
1.2 31 33 36 21 37 42 

1.3 31 48 21 26 47 27 

Habilidades - 2.1 32 32 36 26 31 43 
Destrezas X2 23 41 36 21 35 44 
2.3 31 33 36 26 31 43 

Actitudes 3.1 23 40 37 26 31 43 
3:2 21 32 47 31 27 42 

3.3 29 37 34 24 36 40 


Escala de valoración: 1 (Con dificultad), 2 (Aceptablemente) y 3 (Con facilidad). 


El componente de conocimientos o saberes: 

Respecto al descriptor 1.1, los alumnos lograron identificar los contenidos 
socioculturales “con facilidad” en el M2 (43%) que en el M1 (36%). Algo similar ocurre entre 
los valores alcanzados en el descriptor 1.2. Un 42% de los alumnos se esfuerza por la 
negociación de los significados del texto según los patrones de la cultura meta en el M2, frente 
al 36% en el M1. Estos resultados evidencian que en el M2, la afinidad temática y elementos 
cercanos a las propias experiencias de los estudiantes han podido facilitar la comprensión de 
los contenidos socioculturales. 

En cuanto al descriptor 1.3, los datos indican que los alumnos han logrado desarrollar 
la consciencia sobre los estereotipos “con mayor facilidad”? en el M2 (27%) que en el M1 
(21%). Nuevamente, parece ser que la afinidad y familiaridad temática posibilita la 


consciencia sobre los estereotipos de la sociedad meta. 


El componente de habilidades y destrezas: 

Referente a los descriptores de las habilidades y destrezas (2.1, 2.2 y 2.3) los resultados 
evidencian que los alumnos han sido capaces de establecer contrastes de los patrones 
culturales propios y ajenos (2.1), así como participar de manera activa en la negociación de 
significados mediante el trabajo cooperativo (2.2), y han podido compartir sus experiencias 
personales a partir del texto (2.3) “con mayor facilidad” en el M2. Estos datos parecen 
corroborar la idea de los especialistas, acerca de que compartir experiencias es más fácil, si el 


texto contiene un tema de interés con el que se identifican los alumnos. 
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El componente de las actitudes: 

Respecto al descriptor 3.1, los alumnos mostraron apertura a los elementos propios de 
la cultura meta presentes en el texto “con mayor facilidad” en el M2 (43%) que en el M1 
(37%). Sin embargo, resulta llamativo que en el caso del descriptor 3.2, en el M1 (48%), los 
alumnos muestran no solo mayor interés por conocer otros elementos propios de la cultura 
española, sino al mismo tiempo, son más autocríticos con su propia cultura, llegando a 
relativizar las diferencias entre la cultura propia y la extranjera, a diferencia de lo que ocurre 
en el M2 (43%). Aunque las diferencias no son significativas, se rompe la preeminencia del 
M2 sobre el M1. Este resultado puede deberse a que el M1 “Hablaba y hablaba” posee mayores 
elementos potenciales para el contraste de semejanzas y diferencias entre la cultura propia y 
la cultura española. Finalmente, el descriptor 3.4 vuelve a dar protagonismo al M2, dado que 
un 40% de los alumnos ha sido capaz de actuar como mediador “con mayor facilidad”, a 
diferencia del M1 (34%). Al respecto, se puede presuponer que la familiaridad temática del 
M2 facilita el papel mediación del alumno frente a sus compañeros. 

Por último, considerando la media de las puntuaciones alcanzadas, el nivel de logro de 
los diferentes componentes de la CCI ha sido superior en el M2: a) en conocimientos el M2 
(37,33%) supera al M1 (31%); b) en habilidades y destrezas, el M2 (43,33%) muestra valores 
más altos que el M1(36%) y, finalmente, c) las actitudes alcanzan valores superiores en el M2 


(41,66%) a diferencia del M1 (39,33%). 


5. CONCLUSIONES 


Los resultados del presente estudio corroboran el amplio consenso existente entre los 
especialistas del área en reconocer que el desarrollo de habilidades y actitudes interculturales 
ofrecen mayores dificultades para el alumno y también mayores retos para el docente en su 
tratamiento didáctico, pero no por ello, imposibles de efectuarse en la práctica. Desde esta 
perspectiva, podemos enfatizar que el microrrelato por sus particulares características 
formales, temáticos y pragmáticos parece ser una herramienta adecuada para optimizar los 
componentes de la CCI. Pues reconocemos que el principal potencial del texto literario, tan 
vinculado a las emociones, está en que puede actuar como un poderoso agente de cambio, ya 
que activa la conciencia intercultural del alumno posibilitando el fomento de la empatía, la 
tolerancia a la diversidad y la comprensión de los sentimientos propios y ajenos (Amer, 2003; 


Villegas-Paredes, 2019). De esta forma, se constata que, mediante unos procedimientos 
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didácticos basados en los objetivos de la lectura intercultural, el docente puede involucrar al 
alumno no solo en el conocimiento de la cultura extranjera (input cultural), sino en el 
desarrollo de habilidades y actitudes interculturales mediante una metodología que favorece 
el contraste, la reflexión y el cuestionamiento en su relación con la alteridad. 

Aunque la comparación de los dos microrrelatos propuestos no fuera un objetivo 
explícito del presente estudio, los resultados muestran la preferencia de los alumnos por temas 
cercanos a sus experiencias (M2); este dato ratifica la teoría de Rosenblatt (2002) quien afirma 
que la riqueza de la transacción está en que el lector pueda establecer conexiones entre el texto 
literario y sus propias experiencias vitales, un proceso que facilita al lector su propia 
interpretación como resultado de la experiencia transaccional. Creemos que estas 
consideraciones resultan relevantes para tener mayor cuidado en el proceso de selección de 
los textos literarios que se pretenden llevar al aula. Para los objetivos de la lectura intercultural, 
apostamos por los textos culturalmente significativos, es decir, aquellos que permitan al 
alumno no solo conocer aspectos concretos de la cultura meta, sino que permitan también 
activar valores de apertura, curiosidad y reflexión crítica respecto a la cultura objeto de estudio 
y la propia cultura. 

Finalmente, ante la carencia de investigaciones de corte empírico en torno a las 
dimensiones de la competencia comunicativa intercultural en el ámbito de ELE, consideramos 
que la presente investigación constituye un pequeño aporte que puede servir como punto de 


partida para futuros trabajos en este ámbito. 
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Resumen 


La creciente preocupación por los niveles de lectura del alumnado, principalmente en la etapa 
de secundaria, nos lleva a replantearnos la manera en la que se trabaja la competencia literaria 
dentro del sistema educativo, como pueden ser las actividades que se proponen en el aula, así 
como el rol que debe adoptar el profesorado. Diferentes resultados de estudios realizados para 
medir la compresión lectora, así como los hábitos lectores del alumnado de Secundaria 
muestran, como poco, la necesidad de revisión de la práctica docente como responsable, en 
alguna medida, de los bajos índices de comprensión lectora entre los mismos, así como la 
necesidad de indagar en diferentes posibilidades con el fin de que las nuevas generaciones 
cuenten con la literatura en su tiempo de ocio. No obstante, diferentes aspectos de dichos 
estudios nos llevan a pensar que el problema podría encontrarse en etapas más tempanas. En 
las siguientes líneas se recoge parte de la tesis mediante la cual se está analizando la manera 
en la que se trabaja la competencia literaria en la etapa de primaria en escuelas de la 
Comunidad Autónoma Vasca, Comunidad Autónoma de Navarra y País Vasco-Francés. Este 
estudio parte de la idea de que el diagnóstico previo es algo necesario para todo planteamiento 
de mejora educativa, siendo este mismo diagnóstico uno de los principales objetivos de la 
tesis. Para el análisis de la situación en cuestión se ha creado un cuestionario ad-hoc teniendo 
en cuenta el nuevo enfoque comunicativo basado en competencias y que mide las diferentes 
dimensiones de la competencia literaria definidas por autores relevantes tanto nacionales como 
internacionales que se describen en el siguiente trabajo. 


Palabras clave: competencia literaria, educación primaria, educación literaria, diagnóstico 
educativo, literatura infantil y juvenil. 


Abstract 


The growing concern about the reading levels of the students, mainly in the secondary stage, 
leads us to rethink the way in which literary competence is worked within the educational 
system, such as the activities that are proposed in the classroom, as well as the role that 
teachers should adopt. Different results of studies carried out to measure reading 
comprehension, as well as the reading habits of secondary school students show, at the very 
least, the need to review the teaching practice as responsible, to some extent, for the low rates 
of reading comprehension among them, as well as the need to investigate different possibilities 
in order to the new generations have choose literature in their leisure time. However, different 
aspects of these studies lead us to think that the problem could be found in earlier stages. In 
the following lines, part of the thesis is gathered by the which is analysed how the literary 
competence is worked in the primary stage in schools of the Basque Autonomous Community, 
Community Autonomous of Navarra and Basque French Country. This study starts from the 
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idea that prior diagnosis is something necessary for any approach to educational improvement 
and is this same diagnosis one of the main objectives of the thesis. For the analysis of the 
situation in question, an ad-hoc questionnaire has been created taking into account the new 
communicative approach based on competences and that measures the different dimensions 
of literary competence defined by relevant national and international authors described in the 
following work. 


Keywords: literary competence, primary education, literary education, educational diagnosis, 
children and youth literature. 


1. INTRODUCCIÓN 


Desarrollar la habilidad lectora, así como el hábito a la lectura son dos de los principales 
objetivos en la etapa de Educación Primaria. Esto no solo se debe a que básicamente el 
conocimiento de la mayoría de las áreas se articule de manera lingüística y simbólica, sino que 
la literatura también ayuda a conocerse a uno mismo y al entorno (Cerrillo, 2016); aspectos de 
gran importancia para el desarrollo integral del alumnado. 

Sin embargo, una vez que el alumnado adquiere habilidades lectoras básicas, como es 
la decodificación y algo de fluidez en la lectura, a menudo la lectura literaria queda en un 
segundo plano en el aula; o al menos podría decirse que la lectura extensiva rara vez se recoge 
en los programas escolares como tarea a realizar en horario lectivo, considerando esta como 
tarea a realizar por cuenta propia. No obstante, la nueva perspectiva de una educación basada 
en competencias y el nuevo enfoque comunicativo en el proceso de enseñanza y aprendizaje 
del lenguaje y la literatura requieren cambios significativos en la práctica docente. A ello debe 
sumarse la creciente preocupación por los niveles de lectura del alumnado en Secundaria, 
incluida la comprensión lectora, cuestión que nos lleva a pensar que el problema podría estar 
en etapas más tempranas (los resultados del informe PISA serían suficientes para entender que 
la situación requiere de una intervención inmediata. Así como los resultados de las 
evaluaciones externas de 3° y 6° de primaria). 

Numerosas investigaciones se han centrado en buscar las causas de los problemas en la 
comprensión lectora y todas ellas coinciden en que son muchos los factores que a demás de 
estar relacionados entre sí inciden en la comprensión de un texto. No obstante, en la actualidad 
predomina la teoría del déficit estratégico, es decir, que el alumnado carece en muchas 


ocasiones de todo aquello que tiene que ver con el conocimiento y aplicación de las estrategias 
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metacognitivas necesarias para hacer de la lectura un proceso activo, tal y como apuntan Janis 
y Scott (1997). Hablamos de estrategias que causan problemas de comprensión lectora en 
personas que de por sí no muestran dificultades en la decodificación de un texto. Debemos 
entender la metacognición como el conocimiento y control de la propia actividad cognitiva 
que tiene como función ser conscientes de los procesos, habilidades y estrategias requeridas 
para llevar a cabo una actividad. Es decir, ser capaces de guiar, revisar, evaluar e incluso 
controlar la actividad cognitiva para poner en práctica las estrategias, procesos y habilidades 
requeridas (Carretero, 2001). Y es que, en numerosas ocasiones el problema no está en la 
decodificación, sino que a menudo el alumnado no conoce las estrategias que se deben de 
poner en marcha para una buena comprensión lectora. Incluso en ocasiones, el alumnado no 
es consciente de que no comprende mucha de la información que de hecho intenta procesar. 

No debemos olvidar que la competencia literaria, en entre cosas, implica la 
interpretación y apreciación de los textos literarios (Cerrillo, 2010). Por lo que las dificultades 
en la compresión lectora afectan directamente en la adquisición de la competencia literaria. Es 
más, si no entendemos lo que leemos, difícilmente apreciaremos, y en consecuencia no nos 
aficionaremos. De ahí la preocupación que provoca el hecho de que una vez que el alumnado 
de primaria adquiere unos niveles básicos de decodificación la lectura literaria pase a un 
segundo plano en el aula. 

Diferentes estudios realizados para analizar dicha competencia en la etapa de Secundaria 
o Bachillerato contienen resultados preocupantes (Alonso, 2009). Además, está la ausencia de 
estudios relevantes en la etapa de primaria, sobre todo en lo que se refiere a análisis de cómo 
se trabaja la competencia literaria en dicha etapa. 

Está claro que el desarrollo de hábitos de lectura únicamente no puede atribuirse a 
factores escolares, ya que el entorno familiar y cultural juega un papel clave en lo que se refiere 
a la motivación hacia la lectura (Retolaza y Serrano, 2014). Sin embargo, no cabe duda de que 
la escuela sigue siendo un agente clave en esta dirección. 

En cualquier caso, previo al diseño y desarrollo de cualquier proyecto de intervención o 
de mejora educativa, el diagnóstico de la situación es un elemento esencial. Buisán y Marín 
(2001) definen el diagnóstico como aquello que trata de describir, clasificar, predecir y 
explicar el comportamiento de un sujeto dentro del marco escolar añaden que ello incluye un 


conjunto de actividades de medición y evaluación de un sujeto o institución con el fin de dar 
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una orientación. Es decir, que el diagnóstico tiene tres funciones básicas: Una función 
preventiva, otra predictiva y una tercera correctiva. 

Teniendo en cuenta dichas funciones, el propósito del siguiente estudio es analizar la 
práctica docente de un total de 486 docentes de la etapa de primaria de 31 centros educativos 
tanto de la Comunidad Autónoma Vasca, Comunidad Autónoma de Navarra, y País Vasco- 
Francés que tienen el euskera como primera lengua vehicular. Concretamente, se analizará la 
manera en la que este profesorado trabaja las diferentes dimensiones de la competencia 
literaria en el aula propuestas por autores como Colomer (2006) y Cerrillo (2010). 
Dimensiones que abarcan desde los materiales utilizados, así como elementos claves para 


trabajar dicha competencia que se describen a continuación. 


2. DIMENSIONES DEL CONSTRUCTO A ANALIZAR 


De Aguiar e Silva (1980), Colomer (2002) y Mendoza (2003) distinguen diferentes 
variables que definen la competencia literaria, al igual que enfatizan la importancia de tener 
dichas variables en cuenta a la hora de trabajar la competencia literaria en la escuela. Así 
mismo, la mayoría de estas variables han sido utilizadas en diferentes estudios para medir la 
competencia literaria, tanto de docentes y alumnado, así como para analizar la comprensión 
lectora de este último colectivo. Es por ello por lo que se considera conveniente analizar el 
tratamiento que se hace de las mismas en la escuela, teniendo en cuenta que son justamente 
estas mismas variables las que se utilizan para medir la competencia literaria del alumnado o 
su hábito lector. Con todas ellas se ha creado un cuestionario ad hoc de 30 items que medirá 


concretamente las siguientes siete dimensiones: 


2.1. Tiempo semanal que se dedica a la lectura en horario lectivo 


Stanovich (1986) argumenta que el nivel de lectura entre las personan lectoras, varía 
dependiendo del tiempo invertido en ello. De manera que, el nivel de lectura de un o una 
lectora que en un principio no era muy bueno, continúa siéndolo dependiendo en gran medida 
del tiempo dedicado a ello. Es más, asegura que la distancia entre el no tan eficiente lector y 
el buen lector aumenta año tras año por no haber invertido el mismo tiempo en la lectura. 

Teniendo en cuenta el estado actual del nivel de lectura y comprensión lectora del 


alumnado reflejado en las diferentes evaluaciones externas realizadas en los últimos años, así 
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como el bajo interés por la literatura o el propio hábito lector, queda en evidencia la necesidad 
de dedicarle más tiempo a la lectura en horario lectivo con el fin de invertir en estos resultados. 

Hoy en día todo plan de estudio contempla un tiempo determinado para trabajar la 
lectura literaria en la etapa de primaria, e incluso en esos mismos planes se recoge el tiempo 
que debe dedicarse a dicha tarea. Tal y como se ha mencionado anteriormente, la propuesta 
de lectura extensiva en el aula no es habitual. No obstante, sabemos que este tipo de lectura es 
favorece la competencia literaria (Cerrillo, 2010) y, sin embargo, los resultados son los ya 
mencionados. El análisis de esta dimensión nos permitirá examinar si realmente el tiempo que 


se le dedica hoy en día a la lectura en el aula es el suficiente. 


2.2. Propósito de la lectura que se plantea 


La motivación es una variable importante en el contexto educativo. Concretamente, la 
motivación escolar está tiene que ver con la activación de recursos cognitivos para aprender 
aquello que la escuela propone como aprendizaje (Valenzuela, 2007). 

A menudo escuchamos que para la mayoría del alumnado gran parte del temario 
académico no es de su interés. Sin embargo, si que presentan un alto nivel de motivación a la 
hora de realizar otro tipo de tareas que son más gratificantes para ellos. Por lo tanto, habrá que 
poner una especial atención en aquello que motive al alumnado en todo proceso de enseñanza 
y aprendizaje. Para ello es importante diferenciar entre la motivación inherente, la cual está 
estrechamente relacionada con la personalidad de la persona, y la motivación externa aquella 
creada provocada desde fuera del individuo (Reeve, 1994). En la que nuestro estudio concierne 
aquella que se considera creada y fomentada por y con el apoyo del profesorado. 

El propósito de la lectura está directamente relacionado con la motivación del alumnado 
y, por lo tanto, es otra de las variables muy importantes de tener en cuenta. Aunque tal y como 
se ha apuntado anteriormente los contextos familiares o culturales afectan directamente en la 
motivación del alumnado hacia la lectura, la escuela por su parte no sólo juega un papel 
importante, sino que puede ser esencial, de manera que el profesorado debe fomentar un 
interés hacia la lectura, teniendo en cuenta siempre el nivel de desarrollo del alumnado, así 
como la búsqueda de su bienestar y respetando siempre su deseo de autonomía. 

Además de lo mencionado, el propósito de la lectura también está relacionado con la 
comprensión de la información de un texto. Cuanto mejor entendamos lo que el texto nos 


quiere decir, mayor será nuestra motivación. Si no tenemos la capacidad de procesar y 


805 


comprender la información contenida de un texto, no alcanzaremos el objetivo principal de la 
lectura (Cerrillo, 2010). 

De manera, que, en ocasiones, el objetivo de lectura requerirá una lectura reproductiva 
y en otras una lectura epistémica. Trabajar ambas en el aula es lago necesario, siempre 
teniendo claro que persiguen finalidades distintas, por lo que desencadenan procesos y exigen 
estrategias diferentes necesarias a la hora de trabajar la competencia literaria. 

En la etapa de primaria nos encontramos con diferentes tipos de lectores. Algunos leen 
más rápido que otros o no todos entienden el texto de la misma manera, e incluso hay quién a 
pesar de tener la capacidad de decodificar, apenas entiende lo leído. De manera que, a la hora 
de proponer cualquier actividad en el aula para trabajar la lectura, será de gran importancia el 
hecho de tener claro su propósito; este deberá estar bien definido a la hora de trabajar la 


competencia literaria (Moreno, 2008). 


2.3. Tipo de lectura que se propone 


La experiencia lectora no es siempre la misma, y es que existen diferentes tipos de 
lectura, lo que nos lleva a la necesidad de trabajar todos y cada uno de ellos en el aula. En la 
actualidad, y debido a la influencia de la tecnología, las características, formatos y contenidos 
de los textos han variado, lo que nos lleva a trabajar las diferentes formas de lectura. Según 
apunta Solé (2010) hoy día leer implica una nueva actitud ante el conocimiento y una nueva 
forma de leer y aprender. Y es que podemos querer simplemente reproducir lo que dice el 
texto, así como optar por la lectura crítica, con el fin de interpretar y profundizar en el 
contenido de texto. De manera que, una lectura reproductiva tendrá como producto la 
recapitulación oral o paráfrasis escrita, más o menos mimética que se trabajará principalmente 
con la formulación de preguntas que exigirán respuestas literales extraídas del texto. Sin 
embargo, una lectura crítica y profunda tendrá productos distintos, a menudo inesperados y 
siempre más personales. 

Siempre teniendo en cuenta el propósito de la lectura con el fin de desarrollar la 


competencia literaria, la cual implica una lectura crítica, se deben trabajar los siguientes tipos 


de lectura: 
. La lectura individual y silenciosa 
° La lectura selectiva 
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. La lectura compresiva 
. La lectura crítica y significativa 


. La lectura lúdica 


En el estudio se analizarán la manera en la que se trabajan todas y cada una de ellas, 


teniendo en cuenta sus características y analizando la importancia que se le da a unas y otras. 


2.4. El tipo de texto que se utiliza 

El profesorado debe identificar cada uno de los materiales y recursos utilizados en todo 
proceso formativo. En el caso de la competencia literaria, la literatura infantil y juvenil (en 
adelante LIJ) se convierte en recurso indispensable para la enseñanza de dicha competencia 
en la etapa de primaria, teniendo en cuenta que la adquisición de esta competencia implica, 
entre otras cosas, la interpretación y apreciación de los textos literarios (Cerrillo, 2010). 

Uno de los grandes valores de LIJ es presentar a los y las lectoras jóvenes conceptos y 
temas que les ayudan a formar su pensamiento crítico. Es decir, la LIJ les acerca a la capacidad 
de reflexión, así como les da la posibilidad de tratar temas como la muerte, el tiempo, la 
amistad, la autoestima, o el valor de las cosas simples. Podríamos decir que el texto en sí 
enseña a leer, de esta manera debemos entender cada lectura de un texto de literatura como 
una propia acción de capacitación (Mendoza, 2003). De ahí la necesidad de prestar especial 
atención a lo que se lee en el aula. De modo que, a la hora de trabajar la competencia literaria, 
inevitablemente, siempre se deberá utilizar material de calidad actualizado. 

Mediante diferentes ítems se analizará no solo el tipo de texto que se utiliza en cuanto a 
género y calidad, sino también a cerca de cómo se ha realizado la preselección de dichos 


textos. 


2.5. Elementos para trabajar la competencia literaria en el aula 

Una vez que el contenido ha sido seleccionado y ordenado, se deben de tomar en cuenta 
ciertos elementos que envuelven la propia práctica para trabajar la lectura en el aula. Lograr 
los objetivos preestablecidos implica proponer técnicas, procedimientos, actividades y 
ejercicios que deben diseñarse y definirse previamente. La preparación y planificación de 


todos ellos es esencial y debe tener en cuenta los siguientes elementos: 
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e Los elementos pedagógicos: estos elementos están relacionados con todo aquello que tiene 
que ver con la creación de un entorno ideal que facilite que el alumnado desarrolle conceptos, 
piense y adquiera habilidades. 

e Los elementos psicológicos: son aquellos elementos que se centran en aspectos como la edad 
del alumnado, la motivación y la interacción. Hablamos de elementos que se deben de tener 
en cuenta en cualquier proceso de enseñanza-aprendizaje. 

e Los elementos de planificación y gestión de actividades en el aula: estos últimos incluyen 
elementos como el orden, la secuencia y la coherencia, que, de alguna manera, guiarán la 


práctica docente del profesorado. 


2.6. La biblioteca escolar 

La biblioteca escolar toma particular importancia en el segundo ciclo de la etapa de 
Primaria, una vez desaparecen las bibliotecas del aula. Esto no significa que a partir de ahora 
ya no se propongan actividades para trabajar la lectura en el aula en este segundo ciclo, sobre 
todo, teniendo en cuenta que la formación lectora es materia trasversal. Sin embargo, sí que 
las actividades propias para trabajar la competencia literaria pasan a ser actividades propias 
de la biblioteca de la escuela. De ahí la necesidad de que toda práctica que se realice en la 
biblioteca sea coherente y deba estar relacionada con las actividades que se proponen en el 
aula. 

En este apartado, se analizan las actividades que se trabajan en la biblioteca escolar, así 
como la posible relación con lo hasta ahora trabajado en la biblioteca del aula; es decir, si 
existe una continuidad de lo trabajado en la etapa anterior, como, por ejemplo, si se continúa 
dedicándole tiempo a la lectura en voz alta. 

Por otro lado, se analizará si estas actividades que se realizan en la biblioteca escolar se 
complementan con lo trabajado en el aula, como puede ser, la lectura literaria que trate de un 
determinado tema que en ese momento se esté trabajando en cualquiera de las áreas 


curriculares. 


2.7. Tipo de evaluación propuesta 
La evaluación se entiende como una recopilación sistemática de datos para una posterior 
toma de decisiones que permite la renovación y mejora de las actividades educativas y en 


consecuencia la mejora de resultados (Rosales, 2014). Este nuevo enfoque constructivista de 
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la evaluación prioriza la evaluación formativa y continua del aprendizaje, lo que permite la 
autorregulación tanto del alumnado, así como la posibilidad de plantear cambios en cualquier 
momento del proceso de formación por parte del profesorado, permitiendo adecuarse a las 
necesidades del momento. Es decir, una evaluación que entre otros aspectos tiene la función 
reguladora del proceso de enseñanza y aprendizaje, ya que posibilita que los medios de 
formación respondan a las características del alumnado. 

Además de lo mencionado, convendría destacar la posibilidad de utilizar la 
autoevaluación y la co-evalucióan como fuentes de evaluación que junto con diferentes 
métodos e instrumentos evaluativos podrían formar parte de un proceso de cambio hacia una 
educación concentrada en el alumnado (Sambell, McDowel y Brown, 1997). Una evaluación 
que busque la formación del alumnado evaluando todo el proceso formativo además del 
producto final. 

De manera que, ofreciendo dicha posibilidad de mejora, queda clara la necesidad de 
averiguar la manera en que hoy en día se evalúa el proceso de enseñanza y aprendizaje de la 
competencia literaria. Por un lado, se analizará el modo en el que se evalúa, en cuanto a las 
herramientas que se utilizan para ello, el momento en el que se evalúa y, junto con esto, se 


analizará si realmente se evalúa con el propósito de mejora. 


3. CONCLUSIONES 


En conclusión, la falta de entusiasmo por la lectura entre los y las jóvenes de hoy en día 
claramente no puede ser el resultado únicamente de un vacío o unas malas prácticas en el 
proceso educativo dentro del contexto escolar, pero si que la escuela debe asumir su papel 
como agente responsable de la formación de las diferentes áreas académicas, entre ellas la 
literatura y la afición a la misma. 

Es cierto que la preocupación por el bajo nivel de lectura y los bajos índices en el hábito 
lector de los y las adolescentes en los últimos años, nos ha llevado en diferentes ocasiones a 
investigar el por qué de ello o, de alguna manera, en dónde puede residir el problema. Sin 
embargo, el objeto de estudio de estas investigaciones en la mayoría de los casos ha sido el 
propio alumnado y siempre en etapas educativas superiores a primaria. De modo, que en esta 
ocasión lo que se pretende es analizar la etapa de Primaria como etapa clave en la enseñanza 
y aprendizaje de la lectura, partiendo de la hipótesis de que el problema pueda residir en esta 


etapa. No solo eso, sino que, en esta ocasión, el foco se pondrá en el profesorado, por lo que 
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mediante este cuestionario se analizará la propia práctica docente en cuanto a como se trabajan 
las dimensiones que conforman la competencia literaria con el alumnado. 

Por último, nos gustaría acabar ofreciéndole un marco a este proyecto de investigación, 
con el que se abre otra línea de debate y reflexión. El diagnóstico estará claramente 
condicionado y de alguna manera determinado por diferentes aspectos contextuales, pero uno 
de los más relevantes es la realidad del modo de vida del siglo XXI y la importancia de Internet 
en la comunicación. De manera que nos lleva a preguntas como: ¿Qué deberíamos hacer para 
conseguir que la nueva generación mute se acerque a la literatura? ¿Qué posibilidades tenemos 
de que la literatura resulte atractiva para la juventud como pueden ser la música o el cine? 


Cuestiones que podrían conducirnos a nuevos y futuros estudios o investigaciones. 
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Resumen 


La parodia es uno de los recursos humorísticos más importantes en la literatura infantil y en 
el desarrollo de las competencias lectora y literaria, puesto que permite trabajar, al mismo 
tiempo, la comprensión literal de un texto y la activación de la red intertextual del lector que 
se produce entre los elementos parodiados y sus referentes. Partiendo de los estudios sobre la 
comicidad de Bergson (1973) y, en menor medida, de Bajtín (2003) se analiza en este trabajo 
un libro-álbum de Gilles Bachelet -Il n’y a pas d'autruches dans les contes de fées— como 
parodia del cuento popular (Perrault, HH. Grimm o Andersen) con el avestruz como eje 
temático articulador de la lectura irónica de los textos. De este modo, se parte de los principios 
fundamentales de la comicidad de Bergson para desgranar, después, los recursos cómicos 
basados en gestos, movimientos y situaciones que provocan la risa en el lector. Además, se 
presta especial atención al estudio del lenguaje y de la relación paródica que se produce entre 
texto e imagen; lo que favorece la lectura en varios niveles y el desarrollo de la competencia 
literaria a partir de las distintas conexiones intertextuales. Finalmente, se apuntan las líneas 
para el estudio de lo grotesco bajtiniano en este álbum, fundamentales para comprender 
determinados recursos humorísticos verbales e icónicos que son utilizados en las ilustraciones. 


Palabras clave: competencia lectora, parodia, ironía, cuento popular, Bachelet. 


Abstract 


Parody is one of the most important humorous resources in Children's Literature and in the 
development of reading skills. It allows working the literal understanding of a text and, at the 
same time, the activation of the readers” intertextual network which links the parodied 
elements and their referents. Starting from the humor studies of Bergson (1973) and, to a lesser 
extent, Bakhtin (2003), Gilles Bachelet’s picture book entitled J n'y a pas d'autruches dans 
les contes de fées is analyzed in this work, as a parody of some of the most popular Perrault, 
Andersen and Grimms’ fairy tales. Particularly, in this picture book the ostrich plays the main 
role in this ironic approach to these traditional texts. In this way, the fundamental principles 
of Bergson's humor are assumed to analyze and describe the comic resources based on 
gestures, movements and situations. Furthermore, special attention is paid to the study of 
language and the parodic relationship that occurs between text and image; which improves 
reading at various levels and the development of Literary Competence from the different 
intertextual connections. Finally, the lines for the study —according to Bakhtin— of grotesque 
aspects in this album are pointed out. They are fundamental to understand certain verbal and 
iconic humorous resources that are used in the illustrations. 


Keywords: Reading Competence, Parody, Irony, Folk Tale, Bachelet. 
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1. INTRODUCCIÓN 


Gilles Bachelet es uno de los autores de libro álbum más reconocidos en la LIJ francesa. 
Desde la primera década del siglo XX ofrece a los lectores adulto e infantil un universo 
literario de características muy personales basado en la intertextualidad y en el humor como 
pilares fundamentales. Prácticamente todos los estudios dedicados a su obra han buscado 
conexiones autorreferenciales y heterorreferenciales en sus libros (vid, por ejemplo, 
Stocchino, 2012; Vandevooghel, 2004 o Varra, 2017). No obstante, al abordar la obra de 
Bachelet desde una óptica general, queda todavía por llenar el vacío bibliográfico del análisis 
pormenorizado de la comicidad en cada uno de sus álbumes, desde la perspectiva de quienes 
han pensado sobre la risa en la literatura y en la sociedad. Presento, por este motivo, un trabajo 
que trata de desgranar todos los elementos que articulan los resortes cómicos de uno de los 
álbumes que mejor recogen el paradigma de la cuentística popular: I n’y a pas d'autruches 


dans les contes de fées. 


2. BACHELET EN LA EDUCACIÓN LITERARIA 


Tres son las razones por las que este álbum -y se trata de una idea extensible al conjunto 
de la obra infantil de Bachelet- permite contribuir de manera eficaz al desarrollo de la 
competencia literaria. En primer lugar, el tejido intertextual que articula cada una de las 
ilustraciones permite activar distintas conexiones con los conocimientos previos del lector 
acerca de los cuentos populares, imprescindibles en su formación literaria; lo que, además, 
ampliará los límites de interpretación de recursos generadores de risa, a través de un 


patrimonio literario que ya conoce: 


el humor [...] es un procedimiento muy eficaz para ayudar a romper esquemas convencionales 

[...] pero también lo es para ayudar a los pequeños lectores a ver el mundo de una manera 

diferente, para desdramatizar ciertos conflictos [...] esas primeras experiencias “oficiales” con 

las experiencias que el niño ya ha vivido y que forman parte de su pequeño “patrimonio 
literario” (Cerrillo, 2007, pp. 48 y 49). 

En segundo lugar, deberá desgranar cada una de las parodias a través de dos lenguajes 

distintos: textual e icónico. De este modo, la decodificación y la comprensión lectoras van más 

allá de un texto que se refuerza con una imagen complementaria, puesto que exige sumergirse 


en el papel que ocupan los dos lenguajes, de manera independiente, y cómo su combinación 


produce la parodia hipertextual. El manejo del lector de dos formas distintas de comunicación 
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literaria contribuye, indudablemente, a que éste desarrolle su competencia lecto-literaria 
forjando una trayectoria de lecturas más completa. 

En tercer lugar, la calidad de la comicidad de las ilustraciones que componen Z n’y a 
pas d'autruches dans les contes de fées, unida a su inserción en un universo literario muy 
personal, permiten estimular el hábito lector del niño; puesto que ofrecen una visión relajada 
y distendida de una cuentística a la que, quizá, están demasiado habituados y, al mismo tiempo, 
facilitan la busqueda y localización de los diferentes elementos  intertextuales 
autorreferenciales. En este sentido, el propio Bachelet ha experimentado la recepción de sus 
álbumes en algunas aulas con los resultados que acabo de expresar”. 

Así pues, esta lectura se aleja de lo que Colomer denominó “debilitamiento de la 
dimensión metafórica y simbólica de las obras literarias infantiles a favor de otros elementos 
que satisfacen más inmediatamente el objetivo editorial de llegar con un libro a lectores de 
muchas edades, como el lenguaje estandarizado o el vocabulario reducido” (apud Cerrillo, 
2007, p. 38). Muy al contrario, este álbum supedita un uso del lenguaje adulto a la figura del 
mediador (vid. infra) y mantiene una dimensión metafórica compleja del objeto literario 
parodiado a través del uso de la comicidad. 

Por estas razones, I] n’y a pas d'autruches... puede abordarse desde distintos niveles de 
lectura: una lectura primaria, superficial, donde la interpretación lectora radique únicamente 
en la visión del avestruz de manera extravagantemente parodiada, con los recursos cómicos 
que contribuyen a tal fin y una lectura secundaria, de segundo nivel (“quiere descubrir los 
procedimientos del autor modelo que lo está instruyendo paso a paso” Eco, 2002: 234) en la 
que se desgrane cuáles son los elementos que construyen la parodia en cada una de las 
ilustraciones y cómo puede interpretarse, desde varias perspectivas, esta comicidad. A ello 
precisamente dedicaré las páginas siguientes, con el fin de facilitar esa lectura de segundo 


nivel a cualquier lector o mediador interesado en la obra. 


388 Vid. las lecturas en voz alta que Bachelet llevó a cabo en China 
(https://www.youtube.com/watch?v=vRUpFKLL7co) y en la Ville de Ploufragan 
(https://www.facebook.com/VillePloufragan/videos/540249466526356/?v=5402494665 26356). 
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3. LA COMICIDAD EN IL N’Y A PAS D'AUTRUCHES DANS LES CONTES DE FEES 


Para tratar la comicidad en I] n’y a pas d'autruches dans les contes de fées utilizaré, 
como punto de partida, los principios bergsonianos que rigen esta comicidad; pues en ellos 
radica, en mi opinión, el éxito de la parodia del cuento popular propuesta por Bachelet. 

“No hay comicidad fuera de lo propiamente humano” (Bergson, 2016, p. 36). La 
humanización de los personajes protagonistas y secundarios es el recurso fundamental sobre 
el que se desarrolla todo el universo literario de Bachelet. Esta humanización parte de dos 
grupos de modelos, animados e inanimados: por una parte, la caricaturización animal compone 
la mayoría de sus álbumes, inaugurada por Le singe a Buffon para derivar, posteriormente, en 
una antropomorfización micológica en Champignon Bonaparte y en la humanización de un 
elemento cotidiano —los guantes de limpieza— en Une histoire d'amour. La comicidad de 
Bachelet nace, justamente, del movimiento que otorga tanto a los elementos naturales como a 
los artificiales, cuya expresividad se centra, en mayor medida, en las miradas y en los gestos 


caricaturescos. 


NS =A ms 
: Bachelet, 2014, p. 6; imagen 2: Bachelet, 2005, p. 9; imagen 3: Bachelet, 2017, p. 9). 


En Il n’y a pas d’autruches dans les contes de fées, la comicidad reside en la 
humanización del avestruz como elemento conector de los cuentos populares a los que parodia 
y homenajea al mismo tiempo, como narraciones consagradas de la historia de la literatura 
infantil occidental: “Sans aucun doute, Charles Perrault, Hans Christian Andersen ou les fréres 
Grimm connaissaient des Autruches. Pourtant aucune d’entre elles ne figure dans un de leurs 
contes. Vous allez comprendre pourquoi” (Bachelet, 2008, contracubierta). Nuevamente, 


Bachelet da comienzo al album en la contracubierta*’, poniendo de manifiesto la importancia 


32 Vuelve a utilizar este peritexto como ampliación del contenido del álbum o explicación de su sentido en 
Champignon Bonaparte, Une histoire qui... o Une histoire d’amour, entre otros. 
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de los peritextos en la literatura infantil: “Los paratextos tienen una gran importancia, 
orientando, aunque a veces confundiendo, la elección del libro para una edad [...] La 
contracubierta suele ofrecer un resumen breve del argumento que, en ocasiones, se acompaña 
de otras informaciones ajenas a la historia” (Cerrillo, 2007, pp. 48 y 60). Asimismo, el prólogo 


recoge las ideas principales del álbum como parte, también, del contenido paródico: 


Certains étres se prétent tout naturellement a la caricature. [...] avec quatre orteils en tout, deux 
ailes qui ne lui servent à rien (et surtout pas à voler), un cou déplumé a la façon du vautour, 
des hanches de matrone et, pour tout dire, une physionomie un peu niaise, elle était prédestinée 
a devenir un jour une proie (Bachelet, 2008, prólogo). 

Esta humanización explícita del avestruz cobra especial relevancia entre el público 
infantil, por la claridad y eficacia con la que permite la representación de ideas en clave de 
humor. La comicidad parte o bien de la inserción de elementos externos al cuerpo del animal 
(objetos, indumentarias, etc.) propios de las costumbres del hombre, o bien a través de la 


atribución al avestruz de gestos y movimientos que imitan, a su vez, la antropomorfización 


que el animal protagonista del cuento primigenio había experimentado en primer lugar: 


= LAutrachoiost dins naturel, plutt renfermé 
(Imagen 4: Doré, El gato con gotas; imagen 5: Bachelet, 2008, p. 8). 

En este sentido, la parodia del cuento popular nace del conocimiento, por parte de la 
sociedad occidental, de los rasgos fundamentales que componen los relatos folclóricos; así 
como de sus autores y narraciones canónicos, a quienes encumbra en la cima del éxito de las 
lecturas infantiles. 

Esta idea conecta con el segundo principio de la comicidad bergsoniano del que se sirve 
Bachelet para construir su álbum: “Parece como si la risa necesitase un eco [...] Nuestra risa 
es siempre la risa de un grupo [...] Para comprender la risa hay que recolocarla en su medio 
natural, que es la sociedad” (Bergson, 2016, pp. 38 y 39). Esta comicidad no se entiende, por 


lo tanto, sin el conocimiento explícito de esa cuentística popular occidental; una lectura de 
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segundo nivel de este álbum exige un manejo solvente del hipertexto al que remite la parodia. 
Al mismo tiempo requiere, en la mayor parte de ejemplos, la mediación adulta para 
desentrañar los detalles que encierran las ilustraciones, así como la complejidad de los 
planteamientos paródicos. En este sentido, Bachelet explicó la importancia del mediador en la 
lectura de sus álbumes y, en última instancia, en su concepción original: “L’album pour 
enfants c'est aussi un échange enfant-adulte, donc il y aura toujours un adulte pour lire 
Palbum, pour expliquer les mots que l*enfant ne connaît pas. On dit souvent que mes albums 
sont intergénérationnels et ca me plait bien” (Seuil Jeunesse Web, 2015, min. 3:05). Del 
mismo modo, la lectura hipertextual resulta imprescindible en la formación literaria, puesto 
que ésta “se produce por la progresiva integración de referencias de distintos tipos de textos 
que pasan a integrar el fondo del intertexto lector personal, para mejorar las habilidades 
receptoras del individuo y que modifican, para facilitarlas, las nuevas percepciones” 
(Mendoza, 2004, p. 137). El ejemplo de “L’autruche et la béte” es especialmente 


representativo en este sentido: 


(Imagen 6: Leprince de Beaumont, 1870, p. 2), imagen 7: Bachelet, 2008, p. 9). 


En esta ilustración, la Bestia se representa con un animal que es mitad avestruz mitad 
elefante, cuya trompa remite claramente a la del protagonista de sus álbumes más conocidos: 
Mon Chat. Asimismo, exige el conocimiento por parte del lector de la simbología del relato — 
en este caso, la rosa—, así como de la zanahoria que descansa en el suelo del palacio 
(nuevamente, imagen de su tríptico más exitoso y sello de una gran parte de sus obras). La 
lectura intertextual favorece, así, la interpretación de la simbología múltiple de la rosa, 
dependiendo de la versión subyacente en los conocimientos previos del niño: o bien el símbolo 
de la humildad de Bella en el cuento original, o bien el objeto de la transgresión, que se halla 
tanto en el texto de Mme. Leprince de Beaumont como en la versión cinematográfica más 


conocida por la infancia de nuestro tiempo. 
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Por otra parte, esta comicidad -y se trata de una actitud constante en la obra de Bachelet- 
no encierra tras de sí una lectura crítica o amarga de ciertas transgresiones morales o sociales, 
como sucede en buena parte de la cuentística popular —no es fruto de una concepción 
tragicómica de la existencia— sino que, al contrario, cae “en una superficie de un alma muy 
calma, muy llana. La indiferencia es su medio natural. No hay mayor enemigo de la risa que 
la emoción” (Bergson, 2016, p. 37). Es decir, por una parte plantea, desde el contenido, 
situaciones que deconstruyen el carácter trágico de los hechos narrados en los cuentos y, por 
otra parte, reduce al absurdo, a través de la imagen, el patetismo propio de estos relatos 


manteniendo en el lector la actitud indiferente hacia la historia original: 


(Imagen 8: Andersen, 1992, p. 4; imagen 9: Bachelet, 2008, p. 2). 


La vendedora de fósforos es un cuento especialmente dramático que, como es sabido, 
pone de manifiesto las terribles consecuencias de la pobreza infantil. Bachelet introduce en la 
historia de Andersen un avestruz que, por su torpeza, no logra entrar en calor con unas cerillas 
claramente desproporcionadas con respecto al tamaño de su cuerpo y que, lógicamente, no 
sirven para calentarlo. En esta ilustración se unen, por un lado, la concepción humana del 
avestruz —un ave demasiado grande cuyas alas no le permiten volar, que habita en zonas 
calurosas— y, por otro lado, el gesto que realiza con las extremidades inferiores, escogido 
conscientemente para ridiculizar el dramatismo de lo narrado. Sin embargo, la deconstrucción 
en esta página parte, sobre todo, de la relación entre texto e imagen. En la parte inferior, sobre 
el marco blanco que rodea al avestruz, Bachelet concluye: “L*Autruche n’a pas inventé la 
poudre”. Con el uso del lenguaje coloquial, del que hablaré más adelante, tilda de estúpido al 
avestruz mediante una dilogía con el sustantivo “poudre” y su expresión “ne pas avoir inventé 
la poudre” (‘no ser muy inteligente”). De este modo, la estupidez se erige como el tema 


fundamental de la ilustración, frente a la pobreza y muerte infantiles del original, generando 
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en el lector una indiferencia que produce la comicidad. El avestruz tranquiliza el alma que el 
cuento de Andersen agita y, de este modo, arranca la risa del lector. 
Finalmente, la comicidad, según Bergson, partía siempre de una mecanización o bien 


gestual, o bien situacional, o bien fisiológica: 


Un rostro es tanto más cómico cuanto mejor nos sugiere la idea de alguna acción simple, 
mecánica, en la que la personalidad quedara por siempre absorta [...] El arte del caricaturista 
consiste en captar ese movimiento, a veces imperceptible, y, agrandándolo, hacerlo visible a 
todas las miradas” (Bergson, 2016, p. 50-51). 


Esa mecanización exige, pues, un movimiento constante que, fruto de una distracción, 
es interrumpido; lo que produce la risa en quien lo percibe. En este álbum Bachelet se sirve de 
este procedimiento de dos maneras distintas. En primer lugar, a través del movimiento de 


algunas imágenes —la menor parte— basado en la repetición absurda: 


(Imagen 10: Bachelet, 2008, p. 8; imagen 11: Bachelet, 2008, p. 9). 


Y, en segundo lugar, mediante la presentación estática del avestruz con el movimiento 
centrado en su mirada de sorpresa o de enfado. Esa captación de la imagen en un momento 
estático produce la absorción de la personalidad del avestruz, que queda relegada a su 
caricatura: ojos sobredimensionados, patas y cuello excesivamente largos y desplumados y 


grandes caderas —“de matrone” (Bachelet, 2008, prólogo)-: 


(Imagen 12: Bachelet, 2008, p. 1). 


819 


En esta parodia de Caperucita Roja, Bachelet suprime la personalidad del avestruz para 
atribuirle un disfraz y la sitúa en un escenario fácilmente reconocible por los lectores, lo que 
permite una sencilla interpretación intertextual: caperuza, cesta, un sendero que se bifurca y 
casa de la abuela al fondo. Lo interesante de esta caricatura, desde mi punto de vista, es la 
complejidad de la expresión de los ojos del avestruz, pues al dirigir su mirada de sorpresa al 
lector le introduce en la obra como parte de esa interpretación ridícula del animal y, al mismo 
tiempo, del cuento popular, que queda reducido a sus motivos menos trascendentes. En este 
sentido, el texto vuelve a jugar un papel intensificador del sentido de la imagen: “L’ Autruche 
est assez ridicule quand on l'habille avec autre chose que des plumes d*autruche” (Bachelet, 
2008, p. 3). Así como en otras imágenes el lector contempla, desde la superficie de su alma 
tranquila y ajeno al relato, la parodia del cuento en cuestión (vid., por ejemplo, la interpretación 
de Blancanieves), en esta primera ilustración forma parte de la ridiculización como un agente 


caricaturizador más. 


(Imagen 13: Bachelet, 2008, p. 6). 


Dada, por lo tanto, la importancia del contenido parodiado y del texto que acompaña a 
la imagen en estas ilustraciones, puede afirmarse que la comicidad no parte únicamente del 
dibujo y de la nitidez del trazo de la caricatura sino, sobre todo, de la habilidad literaria en la 
interpretación de la cuentística popular y de sus rasgos característicos. En este sentido, en el 
arte visual Bergson situaba por encima de la habilidad del dibujo la capacidad de análisis 


literario del dibujante, como rasgo baremador de su posible éxito: 
La comicidad del dibujo es a menudo una comicidad prestada, cuya principal acreedora es la 
literatura [...] el dibujante puede también hacer las veces de autor satírico [...] de forma que 


reímos mucho menos de sus dibujos en sí que de la sátira o la escena de comedia que en ellos 
encontramos representada (Bergson, 2016, p. 54). 
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En la interpretación anterior de Blancanieves, Bachelet introduce un elemento 
“distractor” del personaje de repetición —la figura del enano- propio de la modernidad: el 
fontanero del videojuego Mario Bros, probablemente el más afamado de cuantos forman parte 
de los juegos de consola. De la misma manera, otros detalles distraen de los objetos esperados 
que sostienen los enanos: la sartén con un huevo frito y, sobre todo, el balón de fútbol que uno 
de ellos transporta en su carretilla. Por ello, la comicidad no parte, en estos casos, de la nitidez 
de la caricatura, sino de la idea literaria de la parodia de un cuento a través de la inversión: la 
bondad de Blancanieves es sustituida por el mal carácter del avestruz, que engulle a uno de 
los enanos alterando, así, el sentido del cuento. 

Sin embargo, si consideramos únicamente el dibujo, por encima de la interpretación 


literaria, la comicidad será, en este álbum, proporcional: 


a la nitidez, y también a la discreción, con las cuales nos hace ver al hombre como un títere 
articulado [...] El efecto cómico es tanto más penetrante y el arte del dibujante tanto más 
consumado, cuando estas dos imágenes, la de la persona y la del mecanismo, quedan más 
perfectamente insertas la una en la otra” (Bergson, 2016, pp. 54 y 55). 


El ejemplo más claro de esta manifestación de la comicidad es la interpretación 
bacheletiana de El gato con botas (vid. supra), en la que juega con la costumbre del animal de 
introducir la cabeza en el suelo y con la inserción del disfraz —“lo mecánico adherido a lo 
viviente” (Bergson, 2016, p. 59)-, es decir, de un atuendo al que la mirada del receptor no está 
habituada. El resultado es un movimiento rotatorio de repetición sobre tres puntos que provoca 
la risa en el lector; acompañado, una vez más, por la ironía del texto: “L”Autruche est d’un 
naturel plutót renfermé” (Bachelet, 2008, p. 10). 

Esta mecanización del animal culmina en la sátira de El flautista de Hamelín, en la que 


el avestruz es convertido en la flauta del protagonista: 


(Imagen 14: Bachelet, 2008, p. 13). 
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En esta ilustración, Bachelet aprovecha la exageración del pico y de las extremidades 
del animal para asociarlas a un instrumento estrecho y largo también, uniendo a esta 
mecanización la función cómica de lo que Bergson denomina “el títere con cordeles” 
(Bergson, 2016, p. 86), en la que la risa se produce al impedir que el protagonista actúe 
libremente, sino que es percibido por el lector como un “juguete entre las manos de otro que 
con él se divierte” (Bergson, 2016, p. 86). Por lo tanto, el avestruz se convierte en un muñeco 
articulado, con forma de flauta, en el que aparecen bien ensambladas las imágenes de animal 
antropomorfizado y la de mecanismo. 

Todas estas manifestaciones de la comicidad derivan, en última instancia, de la 
caracterización física del avestruz y se producen justamente porque esta ave cumple un 
principio fundamental en la deformación que la óptica humana hace de ella: “una persona 
molesta con su cuerpo [...] Si una tripa excesiva es risible, sin duda se debe a que evoca una 
imagen del mismo tipo” (Bergson, 2016, pp. 68 y 69). Efectivamente, esta molestia corporal 
es utilizada en varias ilustraciones, no sólo desde la perspectiva física sino, también, de su 
personalidad: “El tímido puede dar la impresión de una persona a quien su cuerpo le molesta, 
en busca de un lugar alrededor donde depositarlo” (Bergson, 2016, p. 69). Al avestruz le 


molestan su excesiva altura y su timidez: 


(Imagen 15: Bachelet, 2008, p. 4; imagen 16: Bachelet, 2008, p. 3; imagen 17: Bachelet, 2008, p. 16). 


En el primer ejemplo, parodia de Riquete el del copete, el avestruz excede las 
dimensiones para sentarse con comodidad en la silla, así como carece de las plumas en su 
cuello y cabeza que le permitirían peinarse con ese tupé artificial con el que Bachelet lo 
disfraza. En el segundo caso, sus piernas escapan de la medida de la cama en la que yace 
durmiente —y esto afea precisamente su apariencia de Bella Durmiente— mientras que, en el 


tercer caso, no puede nadar (recuérdese que se parodia su incapacidad de volar, a pesar de ser 
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un ave) porque la profundidad del lago es insuficiente para sus piernas, lo que lo convierte en 
el patito feo caricaturizado. 

Como puede apreciarse en las tres imágenes, su lectura remite únicamente a una visión 
superficial de los relatos; es decir, los cuentos enmarcan la parodia del avestruz, y no a la 
inversa. Esto permite un acceso más sencillo a la intertextualidad para el lector infantil, puesto 
que no necesita un dominio especializado del cuento, sino que le exige únicamente conocer el 
argumento principal y la caracterización de motivos tradicionales que lo componen. La 
mediación puede llevarse, pues, al nivel de lectura que quiera el adulto, del mismo modo que 
dicha lectura puede ser más compleja, en términos de comicidad, si la realiza una mirada con 
una trayectoria lectora mayor a sus espaldas. 

En cambio, la comicidad que cierra el álbum no parte del dibujo caricaturesco del 
avestruz, como en los ejemplos anteriores, sino que se expresa desde un plano puramente 
literario que conecta directamente con la cuentística popular, el de los finales felices, como un 
ceremonial (Bergson, 2016, p. 65) que, cuando se extrae de su contexto, resulta risible: 


OS 
/ a 
AIY ` 


(Imagen 18: Bachelet, 2008, p. 18). 


El texto final —“Voila pourquoi il n’y a pas d’ Autruches dans les contes de fées. Ce qui 
n’empéche pas |’ Autruche de se marier, de vivre heureuse et d’avoir beaucoup d'enfants”— 
revela que, pese a los avatares que sufren los protagonistas de los cuentos de hadas, nada 
impide el final feliz. La parodia se produce, en este caso, a través de los hijos, algunos de los 
cuales realizan movimientos de inversión o engrandecen los rasgos propios del animal, como 
las extremidades inferiores. Por ello, este álbum se sitúa en las lindes de la ficción y la no 
ficción: sus imágenes mantienen cierta relación narrativa, que culmina con un final que cierra 
la obra; pero, al mismo tiempo, todas ellas se centran en la figura del avestruz como animal 
caricaturizado y en todos los procesos que llevan a la comicidad a través de él, no en la 


búsqueda de una interpretación paródica compleja del cuento escogido. Por lo tanto, se trata 
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de una acumulación de ilustraciones con un eje común y un texto conductor que, en realidad, 
no ofrece una lectura propia del relato de ficción. 

Hasta ahora, todos los ejemplos que se han ido analizando descubren una de las 
mayores fuentes de comicidad del álbum: la relación entre palabra e imagen y la risa producida 
a través del lenguaje. Me parece fundamental distinguir, en este punto, la comicidad expresada 
por el lenguaje y la comicidad creada por él (Bergson, 2016, p. 103). En el primer caso, se 
trata de una situación paródica descrita en cualquier lengua que, posiblemente, podría ser 
traducida; en el segundo, por el contrario, la comicidad viene de la mano del lenguaje mismo 
y, por lo tanto, resulta intraducible (Bergson, 2016, p. 104). En Z n’y a pas d’autruches dans 
les contes de fées, Bachelet se sirve del lenguaje para lograr los dos tipos de comicidad: el 
primero en imágenes como la de Caperucita Roja o la de La Bella Durmiente (vid. supra) y, 
en el segundo, utilizando dilogías, como en La cerillera. Quisiera, no obstante, destacar aquí 
otras cuatro ilustraciones en las que lo verdaderamente importante es la risa creada por el 


lenguaje: 


(Imagen 19: Bachelet, 2008, p. 4; imagen 20: Bachelet, 2008, p. 12; imagen 21: Bachelet, 2008, p. 11; 
imagen 22: Bachelet, 2008, p. 5). 
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En la primera, Bachelet utiliza un lenguaje muy coloquial (cercano a la grosería) para 
parodiar el tupé del avestruz (“être coiffé comme un dessous de bras”, “ir peinado como un 
sobaco [sic]”) y, en esta misma línea, la cuarta, parodia de Piel de asno, juega con el contenido 
del cuento y la expresión “ir vestido hecho un cuadro” (“être habillé comme las de pique”). 

En estos dos ejemplos el lenguaje crea la comicidad, puesto que la parodia del relato 
exige la presencia del texto, que no complementa la imagen, sino que se sitúa por encima de 
ella en nivel de importancia para comprender el contenido. En el ejemplo segundo, sátira de 
Los músicos de Bremen, se banaliza el carácter de los cuatro animales, convertidos en avestruz, 
como jóvenes que salen a “hacer el tonto” (“faire le pitre”) con los amigos, deformando el 
rasgo predominante de los personajes originales —la valentía— hasta llegar a la mera juerga 
nocturna. Por último, la mejor ilustración del álbum, desde mi punto de vista, que se dedica a 
Los tres cerditos presenta una sombra acechante del lobo con un cuchillo y un tenedor (además 
de una inscripción “Wolf” en el muro que se sitúa al fondo) y la cabeza escondida de los tres 
avestruces, cada una de ellas simulando la cabaña del hermano cerdito en cuestión. El texto 
describe las casas como “trois fois rien” (*nada, una miseria”) subrayando, una vez más, el 
miedo del avestruz al introducir la cabeza en el suelo, nulo escondite para salvar el peligro. 

Esta comicidad creada por el lenguaje forma parte, en el primer ejemplo expuesto, de 
lo que Bajtín caracterizó como “lenguaje grotesco” (no en el sentido medieval y renacentista 
ambivalente, es decir, degenerador por un lado y regenerador por otro —al entrar en contacto 
con la tierra y el nacimiento—) sino desde la perspectiva contemporánea, meramente 


degeneradora: 


La degradación cava la tumba corporal para dar lugar a un nuevo nacimiento. De allí que no 
tenga exclusivamente un valor negativo sino también positivo y regenerador: es ambivalente 
[...] Por eso la parodia medieval no se parece en nada a la parodia literaria puramente formal 
de nuestra época. La parodia moderna también degrada, pero con un carácter exclusivamente 
negativo, carente de ambivalencia regeneradora (Bajtín, 2003, p. 21). 


Efectivamente, “étre coiffé comme un dessous de bras”, como parodia de Riquete el del 
copete, únicamente degrada la calvicie del avestruz, relegando la comicidad al grotesco creado 
por el lenguaje. Del mismo modo, la parodia de El ruiseñor y el Emperador de China viene 
de la mano de lo grotesco al situar, en el primer plano superior central de la ilustración el 


dibujo del ano del avestruz: 
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(Imagen 23: Bachelet, 2008, p. 15) 


Esa cultura de “lo bajo” es una fuente de comicidad desde la Edad Media y funciona 
como elemento provocador de la risa al recordar al hombre sus funciones primarias, comunes 
a todos los seres vivos e impropias de la razón. Con la inserción de lo grotesco y de la cultura 
de “lo bajo” Bachelet cierra la comicidad de su álbum, permitiendo esa lectura desde varios 


niveles que anunciaba al inicio de mi trabajo. 


4. CONCLUSIONES 


En consecuencia, Il n’y a pas d’autruches dans les contes de fées contribuye eficazmente 
al desarrollo de la competencia lecto-literaria a través de varios recursos. En primer lugar, la 
lectura hipertextual del cuento de hadas y de los motivos que lo configuran para activar los 
conocimientos previos de los lectores y conducirles a su deconstrucción. En segundo lugar, la 
interpretación de esa lectura hipertextual a través de dos códigos distintos: verbal e icónico, 
que se combinan entre sí produciendo unos resultados irónicos que exigen, por un lado, la 
comprensión independiente de la comicidad creada por cada uno de ellos y, por otro lado, la 
del producto resultante de su fusión. En tercer lugar, la asimilación de formas distintas de la 
comicidad centradas, a su vez, en tres aspectos: comicidad gestual, situacional y comicidad de 
movimientos. 

Todas ellas parten, a su vez, de una serie de principios fundamentales sobre la 
provocación de la risa que surgen en cada una de las ilustraciones con el fin de entretejer la 
parodia de un animal al que se atribuyen características extravagantes y la de un hipertexto del 
que se desmitifican sus motivos más representativos. El resultado es, pues, una lectura en 
múltiples niveles, de carácter intergeneracional, que facilita la conexión de la interpretación 


del niño con una gran variedad de experiencias y conocimientos previos; lo que fomenta, en 
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última instancia, la motivación por desentrañar la madeja de la ironía a través de recursos tan 


antiguos como la propia codificación de la risa. 
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Resumen 


En el proceso creativo de un álbum ilustrado es necesario que la historia narrada sea de interés, 
que esté adaptada al rango de edad del lector y que tanto la imagen como la palabra se 
complementen para poner en marcha una secuencia de interrelaciones. No obstante, se deben 
tomar en consideración otros elementos pedagógicos como son la creación de mundos 
posibles, la dimensión estética, el enfoque dialógico, la comprensión lectora y el aprendizaje- 
servicio. En La Casa de los Juegos estos cuatro elementos son partes esenciales del proceso 
creativo y previas al desarrollo de la historia y de las imágenes porque este álbum ilustrado es 
el resultado de una experiencia pedagógica fuera de un contexto educativo, en un hospital, y 
su destinatario era un niño enfermo. Los objetivos citados estaban condicionados a un 
principio rector: minimizar el trauma de los niños que asistían a las sesiones de fisioterapia 
convirtiendo el hospital en una “casa de los juegos”. En el desarrollo de esta experiencia, se 
aplicaron secuencias didácticas relacionadas con la competencia oral y lectora. Los resultados 
demostraron la eficacia del álbum ilustrado como terapia y herramienta de aprendizaje en 
entornos no educativos y difíciles para un niño y su estudio propone nuevas proyecciones de 
este género. 


Palabras clave: álbum ilustrado, comprensión lectora, aprendizaje-servicio. 


Abstract 


A picture book should provide an interesting storytelling, adapted to the audience, age- 
appropiated, with visual and verbal narratives to start a sequence of interrelationships. 
However, the creative process of a picture book must consider the integration of possible 
world theory, an adequate appreciation of its aesthetic dimension, the dialogic inquiry 
approach, the reading comprehension and the Service-learning. These four elements are 
essential parts during the creative process of La Casa de los Juegos, House of Games, because 
this picture book is a pedagogical experience conducted outside the classroom, in a hospital, 
and intended for a sick child. The aim was to reduce the impact in the early childhood trauma 
who attended physiotherapy sessions at the rehabilitation space. Disorders as depression, 
anxiety, and poor motivation can affect a child’s availability to learn. The hospital became a 
house of games. During this experience, we used didactic sequences related to oral and reading 
competence. The results demonstrated effectiveness of the picture book as a therapy and also 
a learning tool outdoors the school. This study of the creative process of La Casa de los Juegos, 
proposes a new scope of this genre. 


Keywords: picture book, reading comprehension, service-learning. 
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1. INTRODUCCIÓN 


La idea de que el sufrimiento es la vía para conocerse a sí mismo, percibir la estructura 
del mundo y adoptar una determinada actitud ante la vida, adquiere gran protagonismo en el 
siglo XIX, el siglo del dolor. Los padecimientos físicos y psicológicos centraron la atención 
en los espacios sociales, políticos y científicos (Moscoso, 2011, p. 118). La experiencia del 
dolor se adentró en el campo de la filosofía a través de figuras mayores como Arthur 
Schopenhauer, quien asume que la felicidad no puede ser más que la supresión de un dolor 
(Schopenhauer, 2009, pp. 376-377). 

Los niños que deben permanecer en un tiempo en el hospital, ya sea porque están 
ingresados o porque deben acudir a él con regularidad para su recuperación, sufren una serie 
de implicaciones biológicas, psicológicas y sociales derivadas de esta circunstancia, como son 
la percepción de un espacio hostil y ajeno, desequilibrios emocionales, traumas y trastornos 
de adaptación. Al mismo tiempo, existe la probabilidad de que se produzca cierto retraso en 
su alfabetización, al no poder acudir al centro educativo con regularidad. La gravedad de todo 
lo citado anteriormente se incrementa en aquellos casos en que los niños están afectados por 
desórdenes en el desarrollo que provocan un retraso en el desarrollo normal físico, emocional 
e intelectual, lo que conlleva un trastorno de adaptación (VanFleet y Topham, 2017). La 
capacidad de afrontar esta situación en los niños puede volverles vulnerables ante los 
estímulos relacionados con la ansiedad, como son el malestar físico, las curaciones dolorosas 
o el contacto con personas extrañas, entre otros. Estas implicaciones psicosociales afectan a 
los niños de todas las edades, pero en edades tempranas es aún más complejo y agudo, dado 
que aún no se han desarrollado competencias o habilidades cognitivas que permitan 
comprender razonablemente esa situación que perciben como anómala en comparación con la 
de otros niños de su edad. 

La “Carta Europea de los Derechos del Niño Hospitalizado”, aprobada por Resolución 
del Parlamento Europeo el 13 de mayo de 1986, pretendía paliar estos efectos adversos. Sin 
embargo, autores como García Caballero (2000) o Sánchez Jacob (2001) resaltaron la 
necesidad de diseñar propuestas concretas que integrasen cognitivamente las experiencias 
traumáticas para minimizar el impacto y la vulnerabilidad de los niños ingresados o 
convalecientes en los hospitales. Es lo que se conoce como atención temprana a la infancia 


(Gómez de Terreros, 1997). 
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Ante esa necesidad de prever afectaciones que aborden la dimensión biológica, 
psicológica y social, surgieron una serie de preguntas: ¿Un álbum ilustrado podría dar una 
resignificación narrativa que ayudara a disminuir los niveles de ansiedad o los traumas en los 
niños hospitalizados?; ¿podría crearse un álbum ilustrado que tuviera en cuenta estos 
principios y que además incidiera favorablemente en la alfabetización temprana y en la 
competencia lectora de los niños en los hospitales?; ¿es posible diseñar estrategias de 
aprendizaje dialógico en un entorno no educativo y en el que no necesariamente intervengan 
educadores sino mediadores?; ¿un álbum ilustrado destinado a educación infantil permite 
incluir los presupuestos teóricos del aprendizaje-servicio? Para dar respuesta a estos 
interrogantes y con la intención de reducir el impacto, tanto psicológico como educativo en el 
desarrollo temprano, se diseñó el álbum ilustrado La Casa de los Juegos (n° asiento registral: 
00 / 2020 /472). Su destinatario inicial, un niño de, aproximadamente, tres años de edad 
padecía una enfermedad ósea de nacimiento, un desorden relacionado con su desarrollo motor. 
No estaba ingresado, pero debía acudir por las tardes al servicio de rehabilitación pediátrica 
del Hospital Universitario Marqués de Valdecilla, el hospital principal en Cantabria. Al 
finalizar sus sesiones en el área infantil, este niño accedía a un pabellón reservado a los adultos 
y fue en ese lugar en donde se puso en práctica la experiencia educativa. La Casa de los Juegos 
se prefigura, así como un álbum ilustrado diseñado en un contexto fuera de un espacio 
educativo y destinado a un niño enfermo. La capacidad de transformar ese hospital en una casa 
de juegos en donde existiera un mundo paralelo al real, posible y mágico para poder interactuar 
con otros pacientes y personal médico y aprender con ellos, da cuenta de la importancia de 
valorar aplicaciones didácticas aún inexploradas de los álbumes ilustrados. 

Si tal y como decía Schopenhauer, la felicidad no es más que la supresión de un dolor, 
la voluntad de crear para ese niño un nuevo mundo, imaginario y alegre, fue el principio rector 


de un proceso cuyo resultado fue un álbum ilustrado, La Casa de los Juegos. 


2. OBJETIVOS 


Con mucha frecuencia, los niños identifican el hospital con un lugar de sufrimiento, 
incluso de castigo porque, a diferencia de sus hermanos, compañeros o amigos que están 
jugando en el parque o asistiendo a clase, toman conciencia de que viven una realidad 
diferente. Por esa razón, el primer objetivo fue que el niño descubriese en el espacio físico del 


hospital, no una realidad amenazante, sino un espacio lúdico. En ese gran pabellón del 
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Hospital Universitario Marqués de Valdecilla destinado a la rehabilitación traumatológica, las 
camillas se alinean a izquierda y derecha. En el extremo de la izquierda, se sitúa un espacio 
administrativo, en donde se recibe al paciente y este espera su turno. El otro extremo se destina 
a un gimnasio. El movimiento de pacientes y personal médico es constante, aunque en 
ocasiones se escuchan algunas expresiones de dolor. Para cumplir con el objetivo propuesto, 
el álbum ilustrado debía proponer una realidad paralela o, dicho de otra manera, un mundo 
posible. Lo dijo Borges (1997): “Quien lee un cuento sabe o espera leer algo que lo distraiga 
de su vida cotidiana, que lo haga entrar en un mundo, no diré fantástico—muy ambiciosa es 
la palabra— pero sí ligeramente distinto del mundo de las expectativas comunes” (p. 440). En 
este sentido, la teoría de la estructura del texto y de la estructura del mundo que planteó Petöfi 
desde 1971, es ampliada por Albadalejo (1992) quien señala que la ficción realista responde a 
la conexión entre el texto literario y el mundo representado en aquel. Esta idea implica que, 
cuando se construye una ficción de carácter artístico, se crea una nueva realidad formada por 
mundos literarios distintos de la realidad cotidiana. Por esa razón, en La Casa de los Juegos 
el pabellón de rehabilitación pasó a ser una nueva realidad formada por un mundo posible, 
pero en la que intervenían personajes reales que representaban a personajes mágicos. Más allá 
de esa representación, también se convirtió en un lugar de acción, porque escondía juguetes 
sorpresa en sus rincones. De ahí, que el título del álbum ilustrado pueda asociarse con un 
concepto tan apropiado para la mentalidad de un niño como es una casa de juegos. Las 
diferentes aventuras que se narraban en el álbum podrían permitir que se realizasen cambios 
constantes en los esquemas cognitivos del niño, dando significado a esas experiencias y 
modificando la percepción del niño tanto hacia sí mismo como hacia las personas que lo 
rodeaban. Así pues, la historia se organizó como una secuencia de ocho aventuras en torno a 
un juego o reto: encontrar una sorpresa escondida. Desde el punto de vista neurológico, el 
juego es una herramienta fundamental para el aprendizaje y permite al niño comprender el 
mundo y las reglas que lo rigen de forma segura y lúdica. La motivación crece con la 
incertidumbre de la recompensa y eso revierte en un esfuerzo hacia el aprendizaje (Howard- 
Jones, 2011). Además, para estimular destrezas comunicativas como la expresión oral, la 
escucha y la comprensión lectora, en ese proceso de búsqueda de la sorpresa, el niño podría 
compartir con otros enfermos y con el personal médico, las aventuras que sucedían en aquel 


nuevo mundo paralelo, posible y mágico. 
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El cumplimiento de este primer objetivo era imprescindible para enfrentar el segundo, 
relacionado con la interacción y el aprendizaje dialógico. Fabián Román (2019) aborda la idea 
de que una mejora en la cognición social supone una mejora en el funcionamiento social 
cotidiano ya que una adecuada interacción social interviene en las habilidades neurocognitivas 
de las personas. En ese sentido, los estudios de Neimeyer (1996) resaltan la importancia de la 
narratividad como terapia para que los sucesos abrumadores o traumáticos que suceden 
durante la hospitalización puedan encontrar un nuevo significado. Por tanto, si la narración 
influye positivamente en los procesos cognitivos de reestructuración y de resignificación, la 
historia que tiene lugar en La Casa de los Juegos debía plantearse de modo que el niño 
encontrara una coherencia o concordancia entre las aventuras y la realidad. Así, sería capaz de 
comprender mejor tanto su propia experiencia en el hospital como la de los demás 
participantes. Con ese fin, la historia que se propone es una historia compartida y cooperativa. 
Y no solo en su desarrollo, sino también en su interpretación. Eso nos remite directamente a 
Umberto Eco y a su obra Lector in fábula (1981), porque propuso que: “generar un texto 
significa aplicar una estrategia que incluya las previsiones de los movimientos del otro” (p. 
79). De este modo, el niño y los demás participantes, podrían alcanzar diferentes niveles de 
comprensión, tal y como propone Bosch (2007). Se prefiguró el esquema inicial de la 
narración, aunque no se cerró, con la intención de que cada aventura evolucionase según las 
diferentes reacciones de sus personajes. Es una idea que ya avanzó Aristóteles: “Y lo 
maravilloso es agradable; una prueba de esto es que, en efecto, todos cuantos narran algo hacen 
algún añadido por su cuenta para agradar” (González, 2003, p. 133). 

La historia partía del hallazgo de un cuaderno mágico en ese pabellón de rehabilitación 
en el que se incluían una serie de imágenes, que actuaban como disparadores de cada aventura. 
El narrador daba inicio al desarrollo de la historia en tercera persona y, a continuación, el niño 
debía identificar a uno de los pacientes o fisioterapeutas, que se encontraba en ese momento 
en el pabellón, con el personaje mágico que se describía en la narración y acercarle un mensaje 
secreto que incluía esa misma historia, pero con información nueva. El destinatario del 
mensaje, como en la mayoría de los casos, se encontraba en una camilla sin poderse mover, 
reformulaba esa historia con sus propias palabras y en primera persona. Además, le daba unas 
instrucciones precisas para que encontrase la sorpresa que se había escondido previamente. El 
cierre de cada aventura tenía un camino de vuelta porque, después de encontrar la sorpresa, el 


niño regresaba al encuentro con el personaje para relatarle su aventura y, seguidamente, con 


832 


el narrador. Es así como las diferentes interpretaciones de las imágenes y de las lecturas 
modulaban la narración proponiendo una historia compartida y cooperativa. De ahí, que la 
interacción del niño tanto con el narrador como con los participantes, a través del aprendizaje 
dialógico, fuera un objetivo fundamental. Ambos debían mantener una actitud creativa. En 
palabras de Vigotsky (2009): “Si la actividad del hombre se redujera a repetir el pasado, sería 
un ser vuelto exclusivamente hacia el ayer e incapaz de adaptarse al mañana diferente. Es 
precisamente la actividad creadora del hombre la que hace de él un ser proyectado hacia el 
futuro, un ser que contribuye a crear y que modifica su presente” (p. 9). 

Cierto es que, cuando se narra una historia y el educador o mediador son capaces de 
mantener una atención consciente, la implicación que tengan interviene directamente en la 
educación del niño. Dado que, en algunos casos, la estancia hospitalaria conlleva retrasos o 
trastornos del lenguaje, el tercer objetivo se centró en reforzar la escucha y la comprensión 
lectora. Los álbumes ilustrados son un género muy adecuado para ello, tanto por el rango de 
edad del niño como por las posibilidades que ofrece: la exploración, la afectividad, el apego, 
los vínculos entre pensar, hacer y sentir y la competencia lingúístico-comunicativa. De esta 
manera, lograríamos minimizar los problemas de adaptación del niño a diferentes 
interlocutores. El álbum ilustrado es una herramienta fundamental en la alfabetización visual 
porque los niños que aún no saben leer, experimentan el texto verbal como una banda sonora 
que acompaña las imágenes del álbum y esa función es muy importante en el proceso de 
desarrollo del niño (Salisbury, 2007). Como el destinatario inicial de La Casa de los Juegos 
tenía tres años, se integraron diferentes estrategias para reforzar o incrementar su capacidad 
de escucha y de comprensión lectora: repeticiones, onomatopeyas, una canción y códigos no 
verbales. 

Por su parte, el álbum ilustrado propone dos dimensiones, una literaria y otra artística. 
Esas dos dimensiones se presentan de manera equilibrada y puestas en relación forman un 
campo de significación nuevo (Ramos, 2011). Casi podría decirse que se trata de un campo de 
significación extensional, al proponer interpretaciones que sobrepasan los límites de un 
significado cerrado. En ese sentido, los estudios de O’Halloran (2008) y Moya Guijarro (2016) 
incluyen dentro del concepto de metáfora gramatical una metáfora visual, es decir, una 
metáfora semiótica. La palabra y la imagen se complementan y enriquecen su significación. 
Esa combinación de dimensiones ha llevado a que, por ejemplo, Agra y Roig (2007) 


propongan una comprensión del álbum ilustrado como icono-texto, imago-texto o artexto. 
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Las ilustraciones de La Casa de los Juegos fueron realizadas por Isabel Rodríguez-Jalón 
y, aunque los personajes de la historia se corresponden con arquetipos de los cuentos, no todos 
se dibujan con los atributos propios del arquetipo al que representan, como por ejemplo, la 
Maga de la Montaña que Viaja o los Duendes de los Dedos Punzantes. El álbum ilustrado, 
planteado en esos términos, permite que el texto y la imagen abran en el niño campos nuevos 
de significación, imágenes y acontecimientos que estimulen así su imaginación y: “que sean 
capaces de actuar en el espectador o en el lector como una especie de apertura” (Cortázar, 
1994, p. 371). 

En la consecución de estos tres objetivos, el niño podía generar un vínculo con los demás 
participantes y desarrollar otras habilidades y valores: la empatía, la generosidad y la 
cooperación. En un entorno hospitalario, no se suelen establecer lazos afectivos por eso, el 
cuarto y último objetivo consistió en combinar el servicio a la comunidad con el aprendizaje 
de conocimientos y valores de forma participativa. En La Casa de los Juegos, el aprendizaje 
debía ponerse al servicio de tres esferas: la esfera del niño, la de los enfermos y la del personal 
médico que iba a participar. Para ello, había que situar estas esferas en contacto y permitir que, 
en ese camino, todos ellos desarrollasen habilidades como la empatía, la resiliencia y el 


servicio de ayuda a los demás. 


3. DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA 


En el proceso creativo de La Casa de los Juegos, la estructura se dividió en 8 escenas o 
secuencias que se sucedían de manera cronológica y que concluían con una moraleja. Cada 
secuencia incluía la promesa que se le hacía al niño de una nueva aventura en la próxima 
sesión. Con este orden pautado, el niño y los demás participantes pudieron comprender el 
desarrollo de una historia que sigue la morfología del cuento de Propp (1985), con ciertas 
variantes. El niño es el héroe buscador que cuenta con la ayuda de dos guías que son, en el 
mundo real, dos celadoras y en el mundo posible, la Gran Maga y la Maga de la Montaña que 
Viaja. El donante está representado por el narrador y hay siete mandatarios, que son quienes 
encargan al héroe buscar una prueba, en este caso, una sorpresa: El Capitán de los Tractores 
Mágicos, la Princesa de la Playa Más Gigante del Universo, el Príncipe de los Limones, el 
Piloto de las Noches Blancas, el Pirata de los Mares sin Tormenta, los Duendes de los Dedos 
Punzantes o el Hada de los Hilos Invisibles son arquetipos del cuento a los que se les añade 


un complemento que les define y que delimita su ámbito de acción. En la esfera real, algunos 
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representan a los enfermos y otros al personal médico. El héroe buscador debe partir para 
encontrar la sorpresa cumpliendo con la función de desplazamiento, que puede ser por los 
aires, por el mar o por la montaña. Cuando encuentra la sorpresa, regresa con él y el 
mandatario, reconoce su naturaleza generosa y le premia con la entrega de la sorpresa 
encontrada. 

La moraleja final se presenta como un salto temporal, una prolepsis que avanza que el 
niño ya es mayor. Sabe leer solo y, al releer el álbum, adquiere un mayor nivel de comprensión. 
Esta moraleja enseña que la capacidad de observación es un método de conocimiento en sí 
mismo, porque nos señala quién necesita ayuda, nos permite identificarnos con esa persona y 
asumir que hay que cooperar con ella. Se pretende así que, desde una postura reflexiva, el 
niño, además de disociar el hospital como un espacio amenazante, reviva aquellos valores de 
empatía, resiliencia o incluso compasión por otros enfermos que aprendió durante la 
experiencia. La Casa de los Juegos concluye afirmando que fue escrito para recordarle que no 
deje de observar y de buscar a aquellas personas que esconden una personalidad mágica, pero 
que necesitan ayuda. 

Las imágenes que desarrollan la historia fueron realizadas por Isabel Rodríguez-Jalón, 
tal y como se ha indicado previamente. La ilustradora creó libremente sus composiciones. Una 
vez estas estaban definidas, daba color a las imágenes en diferentes capas con tinta, acuarela, 
gouache o lápices. La última fase del trabajo la dedicaba a las luces. Las ilustraciones son 
coloridas, alegres y de gran tamaño. No obstante, en el hospital se presentaron reducidos para 
facilitar su manejo. 

Respecto a la puesta en marcha en el hospital, una vez organizado el esquema narrativo 
y visual, se consultó a los padres del niño y al personal médico para obtener su consentimiento. 
Entonces, compré un cuaderno en blanco y una serie de juguetes sencillos como, por ejemplo, 
unas monedas de chocolate o una pelota pequeña que botaba mucho. Cada tarde, antes de que 
llegase el niño, yo escondía uno de esos juguetes en el pabellón y, cuando entraba, la enfermera 
o Gran Maga le montaba en “la silla veloz” y le acercaba. A continuación, yo le enseñaba el 
“cuaderno mágico” y le pedía al niño que soplase sobre sus hojas. De entre ellas, se deslizaba 
una imagen que él identificaba con un personaje o juguete, relacionado con un enfermo, 
celador o fisioterapeuta, que se encontraba en ese momento en el pabellón. Él lo nombraba y 
yo lo escribía en el cuaderno, para que el niño asociase signo lingúístico con su símbolo. La 


imagen actuaba como disparador y daba comienzo la historia. Durante la primera sesión, las 
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personas que se encontraban allí siguieron al niño con la vista a medio camino entre la 
extrañeza y la diversión, dado que no estaban todos advertidos. A partir de la segunda, los 
enfermos y fisioterapeutas formaban cada tarde un corrillo alrededor para escuchar qué nueva 
aventura le iba a descubrir al niño el “cuaderno mágico”. Como hemos señalado previamente, 
cuando, al final de la secuencia, el niño encontraba esa sorpresa, el mandatario siempre se lo 
regalaba, excepto en la última aventura, porque se trataba de ramo de flores que debía ofrecer 


a su “Hada de los Hilos invisibles”, es decir, a su fisioterapeuta. 


4. RESULTADOS 


Entre los resultados de esta experiencia educativa, podemos señalar que el niño pudo 
percibir el hospital como un espacio lúdico en donde pueden suceder historias extraordinarias 
y sorprendentes. Mantuvo una escucha activa porque era él quien actuaba de eje real entre el 
mundo del hospital y el mundo posible. En cada sesión, decidía transfigurar a una persona real 
en personaje imaginario y al hacerlo, no solo se trasladaba a un mundo posible, sino que 
lograba que otros enfermos, celadores y fisioterapeutas, se trasladasen también, gracias a los 
mensajes secretos, a ese mundo posible. Al mismo tiempo, fue consciente de que su rol de 
niño entre los adultos cambió al rol de “héroe” porque él les ayudaba a reparar el daño 
encontrando ese juguete que habían perdido. Aunque La Casa de los Juegos sigue la 
morfología del cuento de Propp, sus personajes prototípicos tienen una extensión ficcional 
inesperada en el texto y en las imagen porque sus atributos son diferentes a los habituales. El 
niño comprendió esa complejidad y se adaptó a ese imaginario diferente desde la primera 
sesión. 

Además, se comprobó que, gracias al enfoque dialógico, tanto la escucha como la 
comprensión lectora del niño fue mejorando en el transcurso de las sesiones. Sobre todo, 
porque La Casa de los Juegos convirtió en narradores improvisados a otras personas con las 
que el niño no había tenido trato previamente y eso le obligó a mantener un intercambio 
comunicativo nuevo. Se cumplía así lo que señalaba Cassany (2012): “La lectura no es algo 
natural, sino una práctica social que cambia en cada momento de la historia, en cada 
comunidad y en cada contexto, aunque los textos sean los mismos” (p. 269). 

Conviene señalar que, en el desarrollo de esta experiencia educativa, el niño pudo 
conocer a otros enfermos y comprender la labor de celadores y fisioterapeutas. Al mismo 


tiempo, quienes compartieron con el niño la historia, así como los que seguían con atención 
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cómo se desarrollaba, pudieron distraerse y olvidarse, al menos durante esos minutos, de 
quejidos, dolores y preocupaciones. Por esa razón, la metodología del aprendizaje-servicio 
ayudó a crear un vínculo afectivo y permitió que todos se implicaran y pusieran en juego 


diferentes competencias para ayudar al niño. 


5. CONCLUSIONES 


Ante un álbum ilustrado diseñado específicamente para un niño que asiste a un hospital, 
se abre una línea de investigación poco explorada no solo acerca del valor que este puede tener 
como recurso terapéutico y educativo sino por su capacidad de influir positivamente en su 
tratamiento y recuperación de una convalecencia hospitalaria. 

Las implicaciones pedagógicas, en el ámbito de las interrelaciones sociales, de la 
dimensión estética, de la lectura a través del enfoque dialógico y del aprendizaje-servicio, 
revisten de gran interés al ofrecer un nuevo paradigma no solo en el proceso creativo del álbum 
ilustrado sino en su proyección como una eficaz herramienta de aprendizaje. 

Frente a posibles dificultades lectoras, los álbumes ilustrados pueden crear sinergias para 
ayudar a aquellos niños enfermos que no pueden seguir la enseñanza reglada. La literatura y 
el arte conforman una dimensión artística y única. Por esa razón, una narrativa que combine 
de manera equilibrada imagen y texto no solo logra que el álbum ilustrado adquiera una 
dimensión estética completa, sino que propone un juego de interrelaciones, símbolos y 
metáforas semióticas que enriquecen la comprensión lectora. 

Por las razones anteriormente expuestas, este estudio de caso confirma la necesidad de 
formar mediadores que puedan intervenir en el aprendizaje de la infancia desde entornos no 
educativos. Un álbum ilustrado como La Casa de los Juegos confirma que la lectura 
compartida y cooperativa entre el mediador y el niño funciona en el ámbito de la comunicación 
lingúística, favorece la empatía y crea vínculos afectivos. Además, si la extensión ficcional 
propone mundos imaginarios que cobran vida en torno al diálogo, al respeto a los demás y al 
conocimiento de otras realidades, los presupuestos del aprendizaje-servicio pueden integrarse 
en edades tempranas. 

Desde una proyección futura y en el caso concreto de los niños enfermos es probable 
que leer álbumes ilustrados les permitirá comprender que su estancia en el hospital fue un 
tiempo de cambio entre quién fue y en quién se ha convertido. Cuando Schopenhauer advirtió 


que la felicidad no era más que la supresión de un dolor, también trató el concepto de la 
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compasión. Si se produce un movimiento del yo al otro y somos capaces de identificarnos con 
ese otro, incluso de sufrir con él, podemos llegar a compadecer directamente su dolor. En otras 
palabras, es a través de la compasión, buscando suprimir o aliviar el dolor de los demás, 
cuando podemos alcanzar nuestra propia felicidad. Concluimos con la siguiente reflexión: más 
allá del impacto educativo, si la lectura compartida de un álbum ilustrado nos ayuda a construir 
la voluntad de los niños para que descubran sentimientos como la compasión y, en ese camino, 


son capaces de olvidad su dolor, descubriremos un gran valor en este género literario. 
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Resumen 


El presente estudio se basa en una investigación que relaciona los procesos lectores del 
alumnado de primer curso del Grado de Magisterio con su inteligencia emocional. Para lograr 
dicho objetivo, han participado en el estudio el alumnado de 1° del Grado de Magisterio de la 
especialidad de Educación Primaria de la Universidad de Zaragoza. En este estudio, se ha 
tratado de encontrar las relaciones existentes entre los procesos cognitivos de los procesos 
lectores (léxico, sintáctico y semántico) de dicho alumnado y su inteligencia emocional en sus 
diferentes dimensiones (atención emocional, claridad y regulación emocional). La importancia 
de establecer relación en dichas variables se debe a que son relevantes en el proceso de 
aprendizaje y, por tanto, se manifiestan en el desempeño como futuros docentes y en su vida 
diaria. Para la recogida de los diferentes datos, los instrumentos utilizados han sido el 
PROLEC-SE-R para medir cada uno de esos procesos cognitivos de esos procesos lectores y 
el TMMS-24 para medir la inteligencia emocional en sus tres dimensiones indicadas. Los 
resultados obtenidos muestran que existe una relación significativa entre las variables 
estudiadas. Concretamente, existe una relación entre los niveles de atención emocional con 
los procesos cognitivos léxicos, de claridad emocional con los procesos cognitivos semánticos 
y de regulación emocional con los procesos cognitivos sintácticos. Estos resultados solo 
pueden tomarse como dato de referencia para profundizar en la importancia de la inteligencia 
emocional y de los procesos cognitivos que se producen en todo proceso lector, debido el 
impacto que ambos pueden tener en el aprendizaje. 


Palabras clave: proceso lector, procesos cognitivos, inteligencia emocional. 


Abstract 


The present study is based on an investigation that relates the reading processes of the first- 
year students of the Teaching Degree with their emotional intelligence. In order to achieve 
this objective, the students of 1st Grade of the Teaching Degree of the Primary Education 
specialty of the University of Zaragoza have participated in the study. In this study, an attempt 
has been made to find the relationships between the cognitive processes of the reading 
processes (lexicon, syntax and semantics) of said students and their emotional intelligence in 
its different dimensions (emotional attention, emotional clarity and emotional regulation). The 
importance of establishing a relationship in these variables is due to the fact that they are 
relevant in the learning process and, therefore, they are manifested in their performance as 
future teachers and in their daily life. For the collection of the different data, the instruments 
used have been the PROLEC-SE-R to measure each of those cognitive processes of those 
reading processes and the TMMS-24 to measure emotional intelligence in its three indicated 
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dimensions. The results obtained show that there is a significant relationship between the 
variables studied. Specifically, there is a relationship between levels of emotional attention 
with lexical cognitive processes, emotional clarity with semantic cognitive processes, and 
emotional regulation with syntactic cognitive processes. These results can only be taken as 
reference data to delve into the importance of emotional intelligence and cognitive processes 
that occur in any reading process, due to the impact that both can have on learning. 


Keywords: reading process, cognitive processes, emotional intelligence. 


1. INTRODUCCIÓN 


Las habilidades cognitivo-lingtifsticas están involucradas en el proceso de aprender a 
leer y conocerlas, especialmente en el entorno educativo, es extremadamente importante, ya 
que los cambios en su desarrollo son uno de los principales signos de problemas para aprender 
a leer. Sin embargo, desafortunadamente, tales habilidades son poco valoradas en el sistema 
educativo del país (Oliveira, 2012). 

En el ámbito, lector, muchas investigaciones tratan de explicar el complejo proceso de 
cómo se produce la lectura en el individuo, amén de nuevas teorías de aprendizajes y aportes 
de las diferentes disciplinas como la lingúística, la psicolingúística, la semiótica, entre otras. 
Sin embargo, en estas investigaciones, se observa con preocupación que una gran parte de la 
población estudiantil en los diferentes niveles educativos carece de las competencias lectoras 
necesarias para el desarrollo académico, lo que trae como consecuencia la deserción escolar. 

Muchas de estas carencias son producidas por la ausencia de procesos cognitivos básicos 
que configuran las habilidades de lectura en los estudiantes. En la actualidad, muy pocas son 
las personas que leen libros por placer o por la motivación de aprender y cuando lo hacen, 
tienen dificultades y deficiencias en la comprensión, es decir, no existe un arraigado hábito en 
la lectura en los estudiantes pues carecen de criterios, dedicación, capacidad, automotivación 
y cuando lo hacen, es por necesidad y obligación o bien por el requisito de aprobar una materia 
o un grado superior. 

La comprensión de la lectura ha sido uno de los grandes problemas que ha enfrentado la 
educación; su desarrollo demanda una serie de destrezas y habilidades previas que le permiten 
al lector inferir, diferenciar, distinguir, comprender el texto leído y comprender la semántica 
del texto escrito. Estos procesos básicos, contribuyen al desarrollo de otros procesos 
cognitivos superiores (Ríos, 2004). 


Por su parte el modelo de pensamiento compartido por Piaget, Vigotsky, Ausubel y 
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Bruner, sostiene que el ser humano, en los aspectos cognitivos, afectivos y sociales del 
comportamiento no sólo es producto del ambiente o de sus disposiciones internas, sino que 
también es una construcción y producción cotidiana de sí mismo como resultado de las 
interacciones mutuas. (Tenutto y otros, 2006). 

Para los constructivistas el conocimiento es el fruto de una elaboración o construcción 
personal como resultado de un proceso interno de pensamiento. En este enfoque, Busquets, 
Cainzos, Fernández y Leal (1994), definen que “el sujeto coordina entre sí diferentes nociones, 
atribuyéndolas con otras anteriores. Este proceso es inalienable e intransferible; nadie puede 
realizarlo por otra persona” (p.25). Por lo tanto, el aprendizaje es significativo, lo cual implica 
formarse un modelo propio de aquello que se presenta como objeto de aprendizaje; implica 
lograr atribuirle significado al contenido en cuestión en un proceso que conduce a una 
construcción personal y subjetiva de algo que existe objetivamente. 

La lectura consta de dos componentes principales de decodificación (habilidad 
elemental) y comprensión (habilidad de alto nivel). La decodificación es la capacidad 
relacionada con el reconocimiento de símbolos gráficos, que se representan con letras y 
palabras. Involucra las habilidades perceptivas (comprensión e interpretación de símbolos 
gráficos a partir de estímulos visuales), identificación de letras y el léxico (conocimiento 
lingüístico de las palabras, desde el cual los lectores construyen sus significados). (Cuetos y 
Domínguez, 2012; Fonseca-Mora, 2015). 

La comprensión es el proceso mediante el cual se interpretan palabras, oraciones o 
textos. Implica sintáctico (conocimiento de estructuras gramaticales, que permite comprender 
cómo se relacionan las palabras) y semántico (integración de información actual - palabras, 
frases o textos - con conocimiento previo). Gran parte de la comprensión de lectura depende 
del conocimiento previo de la persona. (Kintsch y Rawson, 2013; Nation, 2013). 

Cada uno de los componentes del sistema de lectura depende de diferentes zonas del 
cerebro, por lo que el proceso de identificación de letras depende de las áreas occipito- 
temporales; el proceso léxico, de áreas parieto-temporales; áreas sintácticas perisilvianas; y la 
semántica de diferentes áreas del cerebro. Esto significa que los componentes de la lectura se 
pueden desarrollar por separado, además de verse afectados de forma independiente. De esta 
manera, algunos sujetos desarrollan el proceso de reconocimiento de palabras perfectamente, 
pero no logran desarrollar el proceso sintáctico; otros, por el contrario, lo encuentran más 


difícil en el proceso léxico (Cuetos, 2010). 
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El desarrollo de la competencia lectora en el ámbito escolar es primordial para el 
desarrollo curricular. La comprensión lectora es un objetivo esencial para el aprendizaje en la 
educación inicial, desde otro punto de vista, para los estudiantes en etapas mas avanzadas es 
una herramienta básica que les permite la solución de problemas cognitivos, en el desarrollo 
de conocimiento nuevo en las diferentes materias, asimismo, es vital para la investigación en 
donde el alumnado debe atender a exigencias de comprensión y resolución de diferentes tipos 
de textos. Finalmente, la sumatoria de estas experiencias, van procurando en el estudiante 
diferentes habilidades que a lo largo de su vida extraescolar las podrá utilizar para comprender 
diversas áreas de conocimiento a las que se enfrente. 

En lo que respecta a la inteligencia emocional, diversos modos de percibirla, así como 
distintos instrumentos para evaluarla ponen de manifiesto lo popular que se ha convertido 
dicho constructo desde un punto de vista mediático (Mestre et al., 2012). Es así como 
Fernández Berrocal y Extremera (2006) aprecian ciertas divergencias que les permiten hablar 
de tres y no dos modelos de inteligencia emocional puesto que en el modelo de Bar-on (2010), 
en contraposición a Goleman (2003), la inteligencia emocional se encuentra constituida tanto 
por competencias como por habilidades (Fragoso Luzuriaga, 2015). 

Un aspecto importante para discurrir es el que concierne a los instrumentos para evaluar 
las habilidades o competencias que tienen que reunir los individuos dispuestos a ser 
considerados inteligentes desde un punto de vista emocional (González, 2010). En este 
sentido, el TMMS- Trait Meta-Mood Scale (Escala Rasgo Meta Estado de Ánimo, es 
propuesto por Peter Salovey y Jhon Mayer, el cual valora a través de cuarenta y ocho ítems 
con tres subescalas del análisis factorial, la capacidad de atención (21 ítems); claridad (15 
ítems) y regulación emocional (12 ítems) por medio de la cual las personas indagan sobre cuál 
es el mejor modo de adaptarse desde un punto de vista social y personal (Mestre y Guil, 2012). 
Por tanto, Kappas (2011) afirma que emoción y regulación no pueden aparecer jamás de 
manera aislada. 

Con la pretensión de dejar atrás con éxito los puntos débiles revelados por su modelo 
anterior de habilidades de 1990 , Mayer y Salovey en 1997 y 2000, publican un modelo nuevo 
verificado donde se incorpora la empatía como un elemento integrante más ( García- 
Fernández y Giménez-Mas, 2010) y donde se presta especial atención a los distintos procesos 
de raciocinio en el empleo y regulación de los sentimientos a fin de favorecer el uso de este 


con la pretensión de reflexionar de un modo inteligente sobre los propios sentimientos 
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(Goleman,1998) estimulando el desarrollo de un conocimiento racional y emocional (Palmero 
y Martínez-Sánchez, 2008). 

Esta nueva formulación de inteligencia emocional, la cual es considerada como uno de 
los modelos más conocidos y de mayor uso (García-Fernández y Giménez-Mas, 2010)se 
adopta como referente para obtener cuatro habilidades internas de las personas 
interrelacionadas entre sí que se encuentran distribuidas en dos áreas. 

Una de ellas la constituye la experiencial donde se incluye la regulación, comprensión, 
análisis y conocimiento de las emociones, y la otra la estratégica referida a la facilitación, 
percepción, evaluación y expresión emocional (Extremera y Fernández- Berrocal, 2001) 
dando lugar al modelo de inteligencia emocional de cuatro Ramas (Mayer y Salovey, 1997) 
donde cada una de estas habilidades se necesitan las unas a las otras para su completo 
desarrollo ( Henar, García y Gómez. 2016) ya que resulta imposible efectuar la regulación de 
las emociones si no se es capaz de comprenderlas ni de identificarlas (Carretero, 2015). 

Smith y Lazarus (1993) sostienen que en la lectura están implícitos componentes 
afectivos o emocionales, tales como estados de animo que en algunos casos pueden ser 
positivos o en otros negativos, todos debidos a la valoración que el alumnado le otorgue al 
texto, el interés de experimente, afines a sus vivencias o al interés que provoquen en el 
estudiante. Será mas o menos intenso, en concordancia con las metas del lector, sus creencias 
personales (Ortony, Clore y Collins, 1998). Relacionando la lectura a un acto placentero, de 
acuerdo con (Csikszentmihalyi, 1998) el lector tendrá un estado de animo que se puede 
calificar de positivo, denominado fluir en tanto que se involucra de tal manera que se produce 
una sensación de mucho bienestar que prolonga la noción del tiempo y el estado de 
concentración en la lectura. 

La comprensión lectora está orientada al desarrollo de procesos de elaboración y 
representación en atención a la competencia lingüística, lo cual exige poseer la capacidad 
emocional necesaria para progresar, de lo que deriva la relación entre ambas variables. El uso 
de manera inteligente de las emociones conlleva a mantener una conducta y pensamientos que 
deriven en un permanente bienestar personal, Goleman (1998, 2003.) afirma que tanto las 
profesiones técnicas como las científicas, el pensamiento basado en el análisis ocupa el puesto 
tres, justo después de la motivación al logro y la destreza de influir sobre los demás, por lo 
tanto, la inteligencia emocional estimula y mejora las actividades cognitivas y en diversos 


estudios se ha comprobado la relación existente entre ésta, los procesos semánticos- 
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sintácticos, la compresión lectora y la inteligencia verbal (Vallejos, 2007, Sandoval, 2007). 

Respecto a la relación entre la inteligencia emocional y la lectura comprensiva, los 
resultados obtenidos en un estudio de Mengual (2017) ponen de manifiesto una correlación 
estadísticamente significativa, aunque el valor sea bajo. Asimismo, Mengual (2017) establece 
una correlación significativa, aunque también baja, entre metacomprensión (variable 
cognitiva) e inteligencia emocional prediciendo un mayor rendimiento en una prueba de 
lectura comprensiva. Siguiendo la misma línea, Jiménez (2018) establece una relación entre 
mayor nivel de inteligencia emocional con mejores datos en competencia lectora en alumnado 
universitario y también a la inversa. Por el contrario, Mavroveli y Sánchez Ruiz (2011) no 
evidenciaron correlación estadísticamente significativa entre inteligencia emocional y el 
desempeño en tareas de lectura. 

A partir de este estado de la cuestión, nos hemos preguntado ¿qué aspectos concretos de 


la inteligencia emocional influyen en los procesos lectores de tipo cognitivo? 


2. OBJETIVOS 
Determinar la relación entre los procesos lectores del alumnado de primer curso del 

grado de magisterio con la inteligencia emocional del alumnado de 1* del grado de magisterio 
de la especialidad de educación primaria de la Universidad de Zaragoza. 

El objetivo general se concretaría a través de las siguientes hipótesis: 

1) Existe una correlación significativa entre los niveles adecuados de atención 
emocional con los procesos cognitivos léxicos de proyección alta. 

2) Existe una correlación significativa entre los niveles adecuados de claridad 
emocional con los procesos cognitivos semánticos elevados de proyección alta. 

3) Existe una correlación significativa entre los niveles adecuados regulación 


emocional con los procesos cognitivos sintácticos elevados de proyección alta. 


3. MÉTODO 


3.1. Participantes 
Mediante un muestreo por conveniencia se escogieron 80 sujetos, de los cuales 
51(63,75%) son del sexo femenino y 29 (36.25%) del sexo masculino, con una edad promedio 


de 18.89 años, con un mínimo de 18 años y un máximo de 20, todos estudiantes de 1° del 
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grado de magisterio de la especialidad de educación primaria de la Universidad de Zaragoza 


en la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas del Campus de Teruel. 


3.2. Instrumentos 

El TMMS-24 (Fernández-Berrocal et al., 2004) evalúa la Inteligencia Emocional entre 
los diferentes sexos a través de tres factores o subescalas; la Atención a sus propios 
sentimientos, definida como el grado en que las personas prestan atención a sus sentimientos 
y emociones; la Claridad emocional se refiere a las formas cómo las personas perciben sus 
emociones; y la Reparación de las emociones, referida a la capacidad para interrumpir los 
estados emocionales negativos y prolongar en el tiempo los positivos. El TMMS-24 está 
formado por 24 ítems, más bien breves, que cada persona tiene que valorar a través de una 
escala tipo Likert de cinco puntos, dónde 1 indica que la persona está totalmente en desacuerdo 
y 5 que la persona está totalmente de acuerdo con el ítem en cuestión. 

El grupo de trabajo de Fernández-Berrocal ha generado una versión reducida y traducida 
al castellano que mantiene unas propiedades psicométricas similares a la escala original en 
inglés, la Trait Meta-Mood Scale o TMMS-48 (Salovey et al. 1995) (Fernández-Berrocal, 
Extremera y Ramos, 2004), siendo la escala de evaluación de Inteligencia Emocional más 
utilizada en los estudios desarrollados con población de habla hispana. En esta escala los 8 
primeros ítems miden el factor Atención, los 8 siguientes el factor Claridad Emocional y los 
8 últimos el factor Regulación Emocional. El indicador de fiabilidad de esta escala, medida 
por el alfa de Cronbach, fue satisfactorio, con una consistencia interna por encima de 0.80 en 
los tres subfactores (en Atención 0.86, en Claridad 0.87, y en Reparación 0.88). 

Por otra parte, se utiliza para la evaluar la comprensión lectora, la versión screening del 
PROLEC-SE-R (Cuetos, Arribas y Ramos, 2016) está formada por las pruebas 1 a 6 y se puede 
aplicar a grupos numerosos o individualmente en aproximadamente 45 minutos. Con ella 
realiza la evaluación de la capacidad lectora general y de los procesos cognitivos intervinientes 
de tipo léxico, sintáctico y semántico, así como la detección de dificultades en la lectura, De 
igual manera permite evaluaciones colectivas en centros educativos con el fin de recoger 
información sobre un amplio número de estudiantes (aulas, cursos o incluso centros 


completos). 
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3.3. Procedimiento 
Se llevó a cabo la aplicación de ambos instrumentos de manera colectiva y en dos 
sesiones, una para el TMMS-24 y la otra PROLEC-SE-R para un total de 60 minutos, contando 
con el consentimiento del alumnado a quienes se les dio garantía de confiabilidad de la 


información. 


4. RESULTADOS 


4.1 Resultados variable Compresión lectora 


En la tabla 1 se presentan los resultados para la variable Comprensión lectora. 


Tabla 1. Resultados variable Comprensión lectora 


Valoración 
Procesos Media DS Compresión 
lectora 
Procesos léxicos 
Selección léxica 42,9 50 Dificultades 
Categorización semántica 37,5 9,5 Dificultades 
Procesos sintácticos 
Estructuras gramaticales 12,5 40 Dificultades 
Juicios de gramaticalidad 11,4 40 Dificultades 
Procesos semánticos 
Comprensión expositiva 7,2 2,2 Media 
Comprensión narrativa 6,2 20 Media 


Los resultados de la Tabla 1 señalan que el alumnado presenta dificultades en procesos 
léxicos y sintácticos y tienen un nivel medio en procesos semánticos. Debemos aclarar que 
estos resultados se han tomado de manera referencial, ya que la investigación enfatiza en la 
relación de esta variable con la inteligencia emocional como factores impactantes en el 


aprendizaje. 


Tabla 2. Resultados para la variable inteligencia emocional 


Inteligencia emocional Media Desviación estándar Valoración Inteligencia Emocional 


Atención 28,64 5,43 Adecuada 
Claridad 27,13 5,23 Adecuada 
Regulación 26,61 4,72 Adecuada 
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Los resultados indican en las dimensiones de la inteligencia emocional están en el nivel 
adecuado. Seguidamente, en la Tabla 3 mostramos la correlación entre la variable inteligencia 


emocional- dimensión atención y los procesos léxicos. 


Tabla 3. Correlación entre la variable Inteligencia emocional-Atención y los procesos léxicos, 
sintácticos y semánticos 


Atención Procesos léxicos Procesos sintácticos Procesos semánticos 
Correlación de Pearson 0,697 0,352 0,313 
Sig. (bilateral) 001 0,03 0,04 

N 80 80 80 


De acuerdo con los valores que observamos en la tabla 3, notamos que existe que la 
correlación entre las variables de atención emocional y procesos léxicos de proyección alta, 
con un valor de 0.697, de tendencia positiva y directa, lo cual podemos afirmar con un 95% 
de certeza ya que el valor de p es menor de 0.05. 

En la tabla 4 se presentan los resultados para la variable inteligencia emocional — 


claridad y los procesos léxicos, sintácticos y semánticos. 


Tabla 4. Correlación entre la variable Inteligencia emocional -Claridad y los procesos 
léxicos, sintácticos y semánticos 


Claridad Procesos léxicos Procesos sintácticos Procesos semánticos 
Correlación de Pearson 0,253 0,652 0,482 
Sig. (bilateral) 0,01 0,01 000 

N 80 80 80 


Los resultados en la tabla 4 indican que existe correlación entre las variables de 
claridad emocional y procesos sintácticos de proyección alta con una tendencia positiva y 


directa de 0,652. 
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Tabla 5. Correlación entre la variable Inteligencia emocional-Claridad y los procesos léxicos, 
sintácticos y semánticos 


Regulación Procesos léxicos Procesos sintácticos Procesos semánticos 
Correlación de Pearson 0,254 0,357 0.588 
Sig. (bilateral) 000 009 018 
N 80 80 80 


De acuerdo con los resultados de la tabla 5, existe correlación entre las variables regulación 


emocional y procesos semánticos de proyección alta, con una tendencia positiva y directa del 


0,588. 


5. CONCLUSIONES 


La importancia de la lectura ha sido ampliamente discutida en textos científicos, con un 
enfoque en su papel en el aprendizaje. La mayoría de los trabajos sobre el tema comienzan 
con la definición de lo que es la lectura y su importancia en el desarrollo social y cognitivo 
del sujeto, leer es extremadamente importante para comprender el mundo en que vivimos y 
para que el proceso de aprendizaje pueda ser continuo durante toda la vida. Por otra parte, a 
partir de las investigaciones de Goleman (1995,1998) se ha confirmado que la inteligencia 
emocional contribuye al desempeño exitoso físico y académico, y sobre este último, la 
inteligencia emocional es mas determinante que el nivel del CI. 

Nuestro interés se centra en profundizar en esta relación que permita, a medida que se 
conozca más al respecto, apoyar a nuestros estudiantes a alcanzar sus objetivos académicos. 

Los resultados obtenidos nos permiten acercarnos un poco mas a esta relación, ya que 
se ha confirmado en el grupo de estudio una correlación significativa entre la variable 
Inteligencia emocional en sus dimensiones atención, claridad y regulación con las 
dimensiones de la compresión lectora: procesos léxicos, sintácticos y semánticos. 

Se ha encontrado en el alumnado correlación entre atención emocional con procesos 
léxicos, asimismo, correlación entre claridad emocional y procesos sintácticos y una 
correlación entre la adecuada regulación y los procesos semánticos. De la misma forma, y 
aunque no era objetivo de este estudio, existe correlación en atención, claridad y regulación 


emocional en todos los procesos lectores (léxicos, sintácticos y semánticos). Ahora bien, en 
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todas las correlaciones establecidas en la investigación, ninguna de ellas tiene el suficiente 
valor estadístico como para establecer un modelo que nos sirva para hacer pronósticos. 

Lo anterior nos permite confirmar que hemos alcanzado el objetivo propuesto y al 
confirmar la relación entre inteligencia emocional y la comprensión lectora coincidimos con 
Villanes, Cafiari y Dacia (2019) que encontraron correlación directa, entre la comprensión de 
textos y la inteligencia emocional en los estudiantes universitarios de Huancayo. 

Por su parte, Jiménez, Alarcón y Vicente-Yague (2018) encuentran una relación directa 
e inequívoca entre hábitos lectores consolidados y una superior puntuación entre Inteligencia 
emocional y comprensión lectora, lo cual apoya nuestros resultados. Asimismo, Mengual 
(2016) comprobó una relación entre Comprensión lectora e Inteligencia emocional, 
estadísticamente significativa, pero con valores bajos, muy similares a los que obtuvo este 
estudio. 

Podemos concluir que los diferentes estudios no solo confirman que sí hay relación entre 
la Inteligencia emocional y comprensión lectora, aunque con diferentes niveles y significancia, 
lo cual motiva a insistir más en que se consideren como elementos clave en la enseñanza del 
alumnado. 

Como conclusión, pese a que se ha encontrado correlación entre todas las dimensiones 
de la variable inteligencia emocional y todos los procesos lectores de índole cognitivo, los 
datos arrojados de esta investigación no son lo suficientemente consistentes como para poder 
establecer un modelo estadístico que nos sirva para hacer pronósticos. De cualquier forma, si 
la inteligencia emocional puede entrenarse y mejorar como ya marcan algunos estudios 
(Hodzic et al., 2018), puede ser interesante establecer la relación que pueda existir entre un 
entrenamiento específico de la inteligencia emocional para la mejora de los procesos 


cognitivos lectores. 
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“[...] el campo de estudio de la competencia lectora. Un ámbito que se encuentra 

en auge, pero del que todavía no hay demasiadas evidencias prácticas investigativas”. 
Díez Mediavilla y Clemente (2017). “La competencia lectora. Una aproximación 
teórica y práctica para su evaluación en el aula”, p. 33 


Resumen 

La adecuada lecto-escritura es uno de los saberes instrumentales más relevante tanto para el 
propio proceso de aprendizaje como para la vida adulta, y su adquisición se entiende que ha 
debido ser conseguida en los estadios educativos anteriores, pero la realidad se aleja, en 
muchas ocasiones, de este pretendido dominio. A la luz de las necesidades constatadas en 
contextos universitarios, surge la presente investigación enmarcada en los estudios de 
literacidad académica (Carlino, 2005, 2013; Lea y Street, 2006; Boeglin, 2008; Camps y 
Castelló, 2013). Concretamente, en la Universidad de La Rioja se desarrolló el “Plan de 
Formación Alfabetizadora”, programa de mejora lecto-escritora basado en el enfoque retórico- 
procesual y competencial que toma como base las prácticas de las propiedades de la 
composición escrita. El método ofreció satisfactorios resultados que plantean la utilidad de 
realizar trabajos de fomento de las habilidades lecto-escritoras como parte de programas 
sistemáticos de acompañamiento en los diversos ámbitos del conocimiento puesto que las 
competencias son transversales a todos los campos del saber. 


Palabras clave: lecto-escritura, enfoque retórico-procesual, alfabetización académica. 


Abstract 

Good reading and writing are necessary knowledge for learning and for adult life, their 
learning must be mastered in the first years, but it has been proven that this does not happen. 
The research offered is born because the need for university students to learn from academic 
literacy studies has been assessed (Carlino, 2005, 2013; Lea y Street, 2006; Boeglin, 2008; 
Camps y Castelló, 2013). Specifically, at the University of La Rioja, the "Literacy Training 
Project" was developed. It was a program that improved reading and writing and was applied 
as an approach to rhetoric and processes. Abilities that study the properties of the written 
composition. The method offered very good results, we considered the usefulness of working 
in the development of reading and writing abilities within organized reinforcement programs 
that exist in all areas of knowledge, the abilities are transversal to all fields of knowledge. 


Keywords: reading-writing, rhetorical-process approach, academic literacy. 
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1. INTRODUCCIÓN. LA COMPETENCIA LECTO-ESCRITORA EN ÁMBITO 
UNIVERSITARIO 


En el espacio universitario se sobrentiende que las destrezas comunicativas se 
desarrollan adecuadamente y que las capacidades lecto-escritoras constituyen un campo 
afianzado, pero los trabajos realizados por los estudiantes muestran, en muchos casos, la 
necesidad de seguir fomentando dichas competencias. La lecto-escritura es uno de los saberes 
instrumentales más relevante, tanto para el propio proceso de aprendizaje como para la vida 
adulta, y su adquisición debería haber sido conseguida en los estadios educativos anteriores. 
La elaboración del conocimiento a través de la escritura constituye la creación del discurso 
académico, construido como sistema de actividad por su producción dinámica (Camps y 
Castelló, 2013). Y en este contexto de necesaria formación competencial en las destrezas 
básicas que permiten la correcta expresión escrita del pensamiento surgen los estudios de 
literacidad académica (Carlino, 2003, 2005, 2013), que tienen como finalidad la instrucción 
de los estudiantes universitarios en los métodos y las prácticas de lecto-escritura (Martos y 
Campos F.-Fígares, 2013) adecuadas para expresar el pensamiento. No debe olvidarse que el 
desarrollo de las habilidades complejas no se logra, por lo general, de forma autónoma puesto 
que requiere un proceso de enseñanza que favorezca estrategias de lectura y escritura propias 
de las prácticas discursivas. 

Las alfabetizaciones académicas (Academic Literacies) constituyen una corriente 
centrada en el aprendizaje de las técnicas lecto-escritoras contextualizadas; son herramientas 
epistémicas posibilitadoras de la adecuada expresión del conocimiento (Heller y Thorogood, 
1995; López y Rodríguez, 2002; Carlino, 2005, 2013; Lea y Street, 2006; Boeglin, 2008) y 
consideran que los textos académicos son estructuras específicas que requieren, asimismo, el 
dominio de las destrezas lingúísticas (Regueiro y Sáez, 2013) desde un enfoque comunicativo 
(Chomsky, 1957; Hymes, 1971 y 1984; Van Dijk, 1980; Lomas, comp., 2002; Cajero, 2003; 
Montolío, dir., 2014; Lomas, coord., 2015). Esta instrucción compete al campo de la didáctica 
de la escritura (García Padrino y Medina, 1984; Reyes, 2008; Cassany, 1989, 1993 1999; 
Lomas, Osoro y Tusón, 1993; Canale, 1995; Lomas, 1999; López y Encabo, 2001, 2016; 
Cassany et al., 2002; Cassany, 2006; Quiles Cabrera, 2006; Cassany y Morales, 2009; Herrera, 
Abril y Perdomo, coords., 2010; Martínez Ezquerro, 2013; Quiles Cabrera y Caire, 2013), 
ámbito de trabajo que desarrolla diversas metodologías que fomentan las estrategias de mejora 


de las habilidades comunicativas. 
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Ya se ha indicado que para crear un texto no basta con estar alfabetizado, la escritura no 
es solo un medio de comunicación sino un instrumento que permite desarrollar y transformar 
el propio saber (Carlino, 2003: 411). El adecuado discurso debe relacionar el conocimiento 
del tema con el de las variables situacionales que condicionan su redacción, es decir, que 
tendrá en cuenta el potencial lector, las exigencias retóricas del propósito de escritura y las 
convenciones normativas de la lengua; cuestiones capitales que quedan desatendidas en los 
trabajos presentados por los estudiantes y a las que es necesario atender. Las habilidades 
complejas que crean un aprendizaje constructivo no se consiguen normalmente de forma 
autónoma (Carlino, 2013) y requieren un proceso de enseñanza (a diferencia de las generales 
que promueven un aprendizaje simplemente reproductivo) que se incluye en los mencionados 
programas de alfabetización académica. 

La generalizada ““desalfabetización académica” que se observa en contextos 
universitarios nos alerta sobre la urgencia de aplicar una adecuada formación enmarcada en 
los estudios de literacidad académica centrada en las prácticas letradas (Cassany y Morales, 


2009) y adecuadamente contextualizadas. 


2. OBJETIVOS 


Durante el curso académico 2014/2015 se llevó a cabo un plan de actuación pedagógica 
articulado en el Proyecto de Innovación Docente “Desarrollo de competencias comunicativas 
en contextos académicos”, desarrollado en la Universidad de La Rioja con alumnos de los 
Grados en Educación Infantil y Educación Primaria. El objetivo principal fue realizar un 
estudio de diagnóstico del alumnado en relación con su escritura para solventar las carencias 
y, a la luz de este conocimiento, aplicar un programa de intervención basado en la formación 
procesual competencial de las propiedades (según la lingüística textual, Van Dijk, 1980) de la 
composición escrita, que fuera adecuado a las directrices de la Enseñanza Superior (De 
Miguel, 2006; Zabalza, 2008) en relación con la mejora de la competitividad internacional de 
las universidades de la Unión Europea y de los retos educativos del siglo XXI (Sánchez García 
y Ramos García, 2012). Constituyó este trabajo una investigación de amplia repercusión, no 
solo por la importancia que implicó para la mejora lecto-escritora del estudiante, sino también 
por el rendimiento que ofreció en el itinerario académico (trabajos, proyectos, TFG, TFM, 


etc.) presente y futuro del alumno, y porque añadía la posibilidad de formar a profesores de 


856 


otras asignaturas que se enfrentaban al mismo problema (se planteó como mejora de las 
competencias transversales en las diversas titulaciones). 

La motivación del proyecto nació por la preocupación de cuatro profesores del área de 
Didáctica de la Lengua y la Literatura que impartian docencia en los Grados de Educación 
(Infantil y Primaria) en los primeros cursos, fueron comprobando estadísticamente durante 
cuatro años consecutivos que en los exámenes finales más del 25 % de cada grupo no aprobaba 
la asignatura por presentar deficiencias relacionadas con las propiedades textuales, esto es, las 
vinculadas a las destrezas lecto-escritoras. Durante el curso en el que tuvo lugar el primigenio 
plan de intervención, esto es, el 2014/2015, el grupo de alumnos que participó mostró una 
mejora considerable en sus producciones discursivas y en su competencia lectora, pero se 
valoró que las competencias podían alcanzar mejores niveles. Teniendo en cuenta esta 
situación, se ofreció a los 39 alumnos que participaron en el proyecto la posibilidad de que 
continuaran un curso más (2015/2016) en el denominado “Plan de Formación Alfabetizadora” 
(a partir de ahora, PFA), cuyo objetivo era reforzar las competencias ya trabajadas a partir de 
los resultados obtenidos. 

El procedimiento era similar al aplicado en el curso anterior: a través de diversas pautas 
teórico-prácticas secuenciadas, se mejorarían las destrezas discursivas, es decir, se 
posibilitaria el desenvolvimiento adecuado en las distintas situaciones de empleo lingüístico- 
textual mediante el código escrito tan útil en la vida académica como en el desenvolvimiento 
social. El carácter eminentemente práctico del PFA permitía que el alumno realizara múltiples 
actividades pautadas con el fin de mejorar notablemente la composición textual, objetivo 
acorde a la evaluación formativa aplicada. Los objetivos específicos planteados en el ámbito 


de las titulaciones fueron los siguientes: 


- Seguir ofreciendo una necesaria formación al alumnado de la Universidad de La Rioja 
en relación con el dominio de las habilidades lingúísticas. 

- Continuar creando pautas y facilitando recursos para afrontar las deficiencias en el 
ámbito de la competencia comunicativa lecto-escritora. 

- Mejorar las competencias transversales en las diversas titulaciones. 

- Ofrecer estrategias y recursos a la comunidad educativa, tanto a docentes como a 


discentes. 
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- Subsanar las evidentes carencias mostradas por los alumnos en la realización de 
trabajos académicos y especialmente en el TFG. 

- Ofrecer la formación y actualización metodológicas necesarias para que los docentes 
de diversas titulaciones asuman de forma voluntaria esta responsabilidad con ayuda 
proporcionada por la coordinación del proyecto. 

- Identificar y ofrecer mejoras relevantes en las titulaciones que lo requieran. 


- Seguir proporcionando un plan de difusión de resultados a partir del trabajo realizado. 


Por otro lado, en el ámbito de las competencias que debían adquirir los estudiantes, se 


formularon los siguientes objetivos: 


- No cometer faltas de ortografía. 

- Puntuar un texto adecuadamente. 

- Estructurar un texto de forma correcta. 

- Distinguir las características de la expresión hablada y de la expresión escrita. 

- Redactar correctamente un texto y componer un discurso siguiendo un orden lógico, 
suministrando la información precisa y respetando las normas gramaticales y léxicas 
establecidas. 

- Conocer y emplear adecuadamente las propiedades textuales. 

- Elaborar de forma correcta los diversos tipos de texto escrito. 

- Redactar adecuadamente empleando cualquier tipología textual, tanto de ámbito 
académico como profesional. 

- Redactar correctamente en las diferentes modalidades (exposición, argumentación, 


narración, diálogo, descripción). 


Una vez contextualizado el proyecto, se destaca que el objetivo de la presente aportación 
es mostrar el PFA desarrollado como continuación del iniciado en el curso anterior y, por 
tanto, desde una perspectiva comparada; ambos se hallan enmarcados en los estudios de 
alfabetización académica, formación que promueve la continuidad de los trabajos de mejora 


competencial. 
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3. MÉTODO 
3.1. Metodología 


El actual sistema de enseñanza y aprendizaje toma como eje procedimental el fomento 
de conocimientos junto con destrezas y promueve el desarrollo del saber significativo por parte 
del estudiante (Biggs, 2005; Rodríguez y Vieira, 2009). El modelo universitario implica al 
alumno como parte activa del proceso de E/A, y considera necesario que adquiera las 
herramientas precisas para conseguir las competencias que le resulten útiles durante toda su 
vida profesional (Travers, 1979). 

A la luz de estas premisas, mostramos el método de trabajo del “Plan de Formación 
Alfabetizadora” (PFA) desarrollado en el curso 2015/2016. La metodología aplicada en la 
enseñanza de la composición escrita es necesariamente ecléctica y parte del enfoque retórico- 
procesual (se recorren las diferentes fases de la escritura de la retórica, como disciplina que 
sistematiza procesos, técnicas y recursos lingúísticos). Los modelos que aporta la nueva 
retórica o la didáctica de la expresión escrita se centran en la mejora del proceso discursivo y 
propugnan como estrategia fundamental el uso de los borradores porque para escribir hay que 
planificar la redacción en diversas fases: preescribir, escribir y reescribir cuantas veces sea 
preciso. Constituye el modelo ya propugnado por la retórica clásica (Lausberg, 1987; 
Albadalejo, 1989; Mortara Garavelli, 1991; Spang, 2005) en lo que compete a la composición 
textual y que responde a las partes artis o las fases para componer un discurso, que requiere 
un proceso de elaboración, revisión y control. Este método se complementa con el enfoque 
competencial (el dominio de las propiedades de la composición escrita entendida como el 
conocimiento extrapolable a otros contextos) y el funcional-integrador (las actividades 


conducen a la creación de útiles textos como formulación completa). 


3.2. Contextualización: informantes y planificación 


Para la selección de los estudiantes o informantes, en el proyecto del curso anterior se 
había realizado un muestreo a partir de dos pruebas de nivel en las que intervinieron los 73 
alumnos matriculados en el primer curso del Grado en Educación Infantil y los 60 estudiantes 
de primero del Grado en Educación Primaria. En Educación Infantil, 4 eran varones y 69 
mujeres, y en Educación Primaria había 26 varones y 34 mujeres. En cuanto a la edad: 100 


tenían 18 años; 7, 19 años; 4, 20 años; y 2, 34 años. Tras las pruebas realizadas, 39 estudiantes 
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se implicaron durante todo el curso en el proyecto, grupo que constituyen los alumnos que 
continuaron trabajando en el PFA. 

Los instrumentos utilizados para la recogida de muestras que determinó la selección de 
los participantes fueron inicialmente las pruebas de diagnóstico (la redacción de un texto 
argumentativo en el que debían justificar las ventajas o desventajas del uso de las redes 
sociales y la cumplimentación de un ejercicio de ortografía) realizadas por todos los alumnos. 
El primer texto se calificó atendiendo a las propiedades textuales y el segundo respondió al 
uso normativo estrictamente ortográfico (ambas actividades fueron valoradas de 0 a 10). De 
los 60 alumnos que obtuvieron las notas más bajas, se seleccionaron aquellos cuyo rango de 
calificación se hallaba entre 1 y 4,9 esto es, el 86%, de los cuales se incorporaron 
voluntariamente al proyecto 39 estudiantes. 

En cuanto a las fases de ejecución del PFA y reiterando que se planteó como refuerzo 
del plan anterior, dado que se disponía de la información precisa del nivel de los alumnos en 
cada uno de los ítems, desde el comienzo se pudieron realizar tareas facilitadoras de la mejora 
competencial lecto-escritora. El carácter eminentemente práctico del programa ofreció la 
ejecución de múltiples actividades (junto con la paulatina incorporación de conceptos teóricos) 
que se fueron complementando en función de los resultados obtenidos (recuérdese que la 
evaluación formativa fue una herramienta muy adecuada de control y aprendizaje en acción). 

En la fase de planificación y desarrollo, se mantuvo la tutorización de profesores 
asignada el curso anterior (con el fin de continuar la atención personalizada, tan necesaria en 
este tipo de enseñanza) y se siguieron analizando las dificultades específicas del alumno, 
cuestión que determinó los contenidos y las tareas concretas que debería realizar cada uno. Se 
convocaron reuniones quincenales por parte de los integrantes del equipo para valorar la 
coordinación de métodos, recursos y resultados. Se preparó una carpeta compartida en el aula 
virtual denominada “PFA 15/16” que se hallaba en la plataforma de la Universidad y que 
sirvió como punto de encuentro para que los estudiantes entregaran periódicamente sus 
trabajos y los tutores enviaran materiales, comentarios y correcciones. La evaluación fue 
formativa, como se ha indicado, y se facilitaron informes en los que constaban los datos 
valorados durante el proceso de ejecución. Tras concluir el proyecto, se realizó una reunión 
conjunta en la que se reflexionó sobre el trabajo realizado. Durante el desarrollo del PFA, el 
alumno podía solicitar asesoría para realizar trabajos académicos de otras asignaturas en lo 


relativo a estructura formal y aspectos lingúísticos (ayuda que fue muy bien valorada). 
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Los módulos temáticos de las prácticas fueron los siguientes: corrección (normativa 
ortográfica y, especialmente, puntuación), cohesión (nexos, anáforas y orden léxico), 
coherencia (claridad de las ideas, orden en la progresión de la información y estructura del 
párrafo y del texto), adecuación (registro, fórmulas, giros y variedad del discurso), 
presentación (disposición, tipografía, legibilidad y limpieza) y cuestiones estilísticas (riqueza 
léxica, variación sintáctica, elegancia expresiva y creatividad). En función de cada uno de 
ellos, se fueron asignando tareas, que implicaban su revisión y evaluación formativa (con la 
consiguiente reescritura por parte de los estudiantes). Algunas de las actividades 
encomendadas respondieron a redacción de textos de diversas modalidades a partir de una 
consigna, comentarios de textos científicos y de noticias de actualidad, ejercicios específicos 
de norma y uso de la lengua (conectores, anacolutos, estilo, etc.), ejercicios de ortografía y 
puntuación, lectura de libros y recensiones, entre otras. Se planteó un ejercicio final o de 
recapitulación, que constituyó la última práctica y que consistió en la escritura de un relato de 
tema libre. De forma paralela a la ejecución de las actividades, el estudiante disponía de 
abundantes recursos fomentadores de estrategias (vinculados a la redacción textual, gramática 
normativa, ortografía y puntuación, etc.) que se comentaron conjuntamente y que facilitaron, 


por tanto, la inclusión de necesarias cuestiones teóricas. 


4. RESULTADOS 


Con el fin de ofrecer una perspectiva más completa de los resultados y partiendo de que 
el proyecto se sustenta en un enfoque ecléctico, se muestran los ítems de ambos cursos en 
perspectiva comparada. Este método permite contrastar y valorar los productos obtenidos en 
su continuum. 

Los datos recogidos en ambos cursos parten de la metodología de análisis basada en el 
cruce de los resultados de los instrumentos que brindaron información cuantitativa (las pruebas 
de escritura realizadas) y cualitativa (la observación directa y el estudio analítico de la 
evolución de los participantes). Estas evidencias se recogieron semanalmente en completas 
fichas de registro ad hoc. Se consideró que un alumno había alcanzado el nivel competencial 
exigido cuando su calificación media en cada uno de los seis ítems (normativa, cohesión, 
coherencia, adecuación, presentación y estilo) superaba la media global de 5 (rango 5-9,9). Se 


muestran en la siguiente figura los resultados obtenidos en ambos proyectos. 
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Fig. 1. Gráfico de resultados en perspectiva comparada 


A partir de la lectura de este gráfico y para completarlo cualitativamente, se precisan 
desde perspectiva comparada cada uno de los seis items que corresponden a las propiedades 
textuales. En cuanto a la normativa, 34 alumnos (87 %) mostraron que ya no cometían faltas 
de ortografía; los 5 restantes ofrecían problemas esporádicos en la acentuación de los 
determinantes y pronombres interrogativos indirectos (es el error más acusado) y de ciertos 
monosilabos (fue, fui, vio, dio...); asimismo, confundían echo/hecho en la expresión echar de 
menos, utilizaban puntos suspensivos tras la abreviatura etc., y presentaban alguna confusión 
de s por x en palabras como, por ejemplo, espléndido. Tras la ejecución de precisas y 
numerosas actividades, aprendieron la normativa académica puesto que esta exige un 
conocimiento preciso. En cuanto a la comparación con el curso anterior, en la prueba inicial 
de selección solo la superó el 10,26 %, esto es, 4 alumnos; y tras el trabajo realizado el 
incremento de estudiantes que mejoraron fue del 56,41 % (22 alumnos). El PFA ha logrado 
resultados en los que el ítem muestra un notable avance. 

En cuanto a la cohesión, 37 alumnos obtuvieron muy buenos resultados (97 %); 
compárense con los del curso anterior, el 12,82 % (5) superó la prueba inicial y, tras el trabajo 


realizado, ascendió al 64,10 % (25). Los textos ahora presentados mostraban una mejor 
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organización de los mecanismos lingúísticos en cuanto a la red de relaciones entre los distintos 
elementos del texto; asimismo, los elementos empleados manifestaban adecuadamente las 
relaciones entre las ideas, la estructura y la unidad del discurso. Se apreció el uso de correctas 
recurrencias (léxicas, semánticas y sintácticas) alejadas de la reiteración, el orden de las 
palabras ofrecía la progresión temática y se percibía la adecuada conexión entre las diversas 
unidades de la superficie del texto (se utilizaron con propiedad los marcadores textuales y 
discursivos, algo que en un principio no empleaban). En suma, los aspectos que no se 
alcanzaron respondían a la falta del uso de marcadores. 

La coherencia es la propiedad inherente a todo texto que hace que se perciba como una 
unidad comunicativa. Tras la realización del PFA, 36 alumnos aprobaron (esto es, el 92 %). 
El curso anterior, inicialmente fueron 6 estudiantes (15,38 %) los que mostraban sus escritos 
como una sucesión de enunciados inconexos, si bien tras el desarrollo del plan aprobó el 61,54 
% (24) final. Ahora se apreció, de forma general, que la coherencia global se había conseguido 
en la adecuada progresión temática; asimismo, se mejoraron las relaciones lógico-semánticas 
de las oraciones pues las partes se presentaban relacionadas y el conjunto se percibía adecuado 
al contexto de la comunicación. Los trabajos mostraban más claridad en cuanto a la 
organización de las ideas, la progresión de la información ofrecía un orden lógico, y la 
estructura de los párrafos y del texto era correcta en su conjunto. Los estudiantes que no 
superaron este item acusaban en sus discursos escritos ausencia de progresión temática. 

En adecuación, el proyecto del curso anterior arrojaba un resultado de logro del 56,41 
% (22) y finalmente del 92,31 % (36), el error procedía de la escritura que emplea el registro 
informal en contextos académicos. Tras el desarrollo del PFA, los 39 alumnos (100 %) lo 
ejercitaron correctamente. Recuérdese que la adecuación muestra que los textos están bien 
construidos desde el punto de vista comunicativo (emisor, intención, receptor, canal, situación 
o contexto, etc.). La mejora principal del trabajo la constituyó el conocimiento de la situación 
comunicativa que condiciona la lengua o los registros, la variedad del discurso, los géneros, 
etc., aspecto que antes apenas se consideraba. El texto se adecuó a los elementos de la 
comunicación porque se valoró la importancia de emplear convenientemente estos elementos 
pragmáticos. 

En presentación, inicialmente el 56,41 % (22) superó las pruebas y después el 71,79 % 
(28). En el desarrollo del PFA todos los alumnos mejoraron en este aspecto (100 %). Los 


estudiantes presentaron sus numerosos trabajos tanto mecanografiados como escritos a mano. 
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Tras la realización del programa, mostraron dominio en la disposición del texto (cabecera, 
título, márgenes, espacios...), en el uso de tipografías para destacar palabras (negrita, 
subrayado, entrecomillado...) y en el empleo de una mejor grafía y mayor limpieza (ausencia 
de borrones, enmiendas, tachaduras...). 

En cuanto al estilo, el 15,38 % (6) aprobó inicialmente, y el 61,54 % (24) tras la 
realización de las actividades del primer proyecto. Una vez concluido el PFA, aprobó el 33,84 
%, esto es, 33 alumnos. Esta propiedad implica un dominio y precisión de la lengua difícil de 
conseguir si no se posee una competencia comunicativa que se fundamente, asimismo, en 
modelos lectores y que ejercite la escritura mediante numerosos borradores. No obstante, se 
mejoraron la creatividad expresiva y el uso de estructuras sintácticas complejas con nexos 
adecuados. Los aspectos que debían reforzarse eran los vicios de estilo, muy empleados en los 
medios de comunicación y que son propios de la conversación espontánea y del uso de la 
lengua con registro informal. Desde el punto de visto lingúístico son repeticiones fonéticas o 
gramaticales, o ausencia de riqueza de vocabulario manifestada en la pobreza léxica y la 
adjetivación inexpresiva. También se debían evitar los circunloquios o palabras innecesarias 
que nada añaden al contenido (vicios contra la concisión e hipérbaton) y que son rasgos que 


dificultan la comprensión del texto. 


5. CONCLUSIONES 


Los resultados obtenidos tras la realización del PFA -planificado como continuidad y 
mejora del proyecto del curso anterior-, refuerzan la consideración inicial sobre la utilidad de 
aplicar estos métodos como parte de programas sistemáticos enmarcados en la alfabetización 
académica y en la didáctica de la lecto-escritura. Estos planes de trabajo son más eficaces 
cuando constituyen un acompañamiento en todos los ámbitos del conocimiento puesto que las 
competencias lecto-escritoras son transversales a todos los campos del saber. En este sentido, 
la formación competencial ofrece una transferencia de aprendizaje que es necesaria no solo en 
diversas titulaciones sino para ser empleada en cualquier situación. 

Un aspecto que ha resultado muy útil en el desarrollo del programa ha sido el empleo de 
los variados instrumentos de evaluación formativa. Estos correspondieron a la observación 
directa, al comentario coordinado de los docentes, y a los informes procesuales y finales de 
los trabajos realizados. En este contexto de intercambio valorativo, se les solicitó a los 


estudiantes la evaluación-reflexión oral sobre el desarrollo del proyecto en cuanto a su 
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aprendizaje, la utilidad para su trabajo académico y las necesidades de progreso. Esta 
información se contrastó en un ejercicio de coevaluación que compartió un pensamiento atento 
y conjunto sobre las posibilidades de mejora. Juzgaron que el trabajo había sido muy 
provechoso y que de ninguna otra manera hubieran aprendido las competencias desarrolladas; 
asimismo, consideraron la utilidad lecto-escritora para su vida cotidiana, y propusieron que se 
les preparara de forma específica para el desarrollo de trabajos de investigación (TFG, 
TFM...). Otra cuestión que destacaron fue el enfoque competencial, que había permitido la 
realización de numerosas actividades a partir de las que dedujeron, en muchos casos, la teoría. 

Los resultados alcanzados permiten considerar que es posible que los estudiantes 
asuman conciencia de sus procesos mediante programas que fomentan las estrategias de 
escritura desde un enfoque retórico-procesual e integrador. El alumnado que participó en el 
PFA demuestra que es posible escribir bien (o mejor) con estrategias adecuadas, ejercicios 
continuos contextualizados y funcionales, y con un inestimable refuerzo lector, que tanto valor 
añade al programa de formación alfabetizadora. 

El largo y continuo proceso de refuerzo de las destrezas lecto-escritoras desarrollado 
durante dos cursos académicos consecutivos pone de relieve la necesidad de establecer con 
carácter preferentemente obligatorio programas alfabetizadores desde las particularidades 
discursivas de cada campo del conocimiento porque la producción textual es transversal a 
todas las disciplinas y, por tanto, no constituye un problema que competa únicamente a los 
lingüistas (Martínez Ezquerro, 2019). Los métodos para desarrollar dichas competencias 
deben adaptarse al contexto, ser funcionales, estar apoyados en políticas institucionales y 


coordinarse transversalmente en los diversos espacios educativos. 


6. REFERENCIAS 


Albadalejo, T. (1989). Retórica. Madrid: Síntesis. 

Boeglin, M. (2008). Leer y escribir en la universidad. Del caos al texto estructurado. Bogotá: 
Magisterio Editorial. 

Biggs, J. (2005). Calidad del aprendizaje universitario. Madrid: Narcea. 

Cajero Vázquez, A. (2013). Corregir con el ejemplo. Sobre escritura universitaria. México: 
Facultad de Humanidades / UAEMéx. 

Camps, A. y Castelló, M. (2013). “La escritura académica en la universidad”. Revista de 


Docencia Universitaria, 11 (1), 17- 36. 


865 


Canale, M. (1995). “De la competencia comunicativa a la pedagogía comunicativa del 
lenguaje”. En M. Llobera (coord.), Competencia comunicativa. Documentos básicos 
en la enseñanza de lenguas extranjeras (pp. 63-82). Madrid: Edelsa. 

Carlino, P. (2003). “Alfabetización académica: Un cambio necesario, algunas alternativas 
Posibles”. Educere, 6 (20), 409-420. 

Carlino, P. (2005). Escribir, leer y aprender en la universidad. Una introducción a la 
alfabetización académica. Buenos Aires: Fondo de Cultura Económica. 

Carlino, P. (2013). “Alfabetización Académica diez años después”. Revista Mexicana de 
Investigación Educativa, 18 (57), 355-381. Recuperado de 
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=14025774003 (20/04/2020). 

Cassany, D. (2006). Taller de textos. Leer, escribir y comentar en al aula. Graó: Barcelona. 

Cassany, D. et al. (2002). Enseñar lengua. Barcelona: Graó. 

Cassany, D. y Morales, O. (2009). “Leer y escribir en la universidad: los géneros científicos”. 
En D. Cassany (comp.), Para ser letrados. Voces y miradas sobre la lectura (pp. 109- 
128). Barcelona: Paidós. 

Chomsky, N. (1957). Estructuras sintácticas. Madrid: Siglo XXI. 

De Miguel, M. (coord.) (2006). Metodologías de enseñanza y aprendizaje para el desarrollo 
de competencias: orientaciones para el profesorado universitario ante el espacio 
europeo de educación superior. Madrid: Alianza Editorial. 

Díez Mediavilla, A. y Clemente, V. (2017). “La competencia lectora. Una aproximación 
teórica y práctica para su evaluación en el aula”. Investigaciones sobre lectura, 7, 22- 
35. 

Heller, M. y Thorogood, L. (1995). Hacia un proceso de lecto-escritura reflexivo y creativo. 
Caracas: Educativa. 

Herrera Cubas, J., Abril Villalba, M. y Perdomo López, C. (coords.) (2010). Estudios sobre 
didácticas de las lenguas y sus literaturas: diversidad cultural, plurilingúismo y 
estrategias de aprendizaje. La Laguna: Universidad de La Laguna. 

Hymes, D. (1971). "Competencia y desempeño en teoría lingüistica". En H. Huxley y E. 
Ingram (eds.), Adquisición de lenguas: modelos y métodos (pp. 3-23). Nueva York: 
Academic Press. 

Hymes, D. (1984). Hacia la competencia lingüistica. París, Hatier. 


Lausberg, F. (1987). Manual de retórica. Madrid: Gredos. 


866 


Lea, M. y Street, B. (2006). The "academic literacies" model: Theory and applications. Theory 
into Practice, 45(4), 368-377. doi: 10.1207/515430421t1p4504 11 

Lomas, C. (1999). Cómo enseñar a hacer cosas con las palabras. Teoría y aprendizaje de la 
educación lingiiistica. Barcelona: Paidós. 

Lomas, C. (comp.) (2002). El aprendizaje de la comunicación en las aulas. Paidós: Barcelona. 

Lomas, C. (coord.) (2015). Fundamentos para una enseñanza comunicativa del lenguaje. 
Barcelona: Graó. 

Lomas, C., Osoro, A. y Tusón, A. (1993). Ciencias del Lenguaje, competencia comunicativa 
y enseñanza de la lengua. Barcelona: Paidós. 

López, G. y Rodríguez, M. (2002). “La lectura y la escritura en la práctica docente: un estudio 
de caso con maestros de Literatura y de Historia en el nivel medio superior”. Lectura 
y Vida, 23(4), 6-13. 

López Valero, A. y Encabo, E. (2001). El desarrollo de habilidades lingüísticas. Una 
perspectiva crítica. Granada: Grupo Editorial Universitario. 

López Valero, A. y Encabo, E. (2016). Fundamentos didácticos de la lengua y la literatura. 
Madrid: Síntesis, 2.* edición. 

Martínez Ezquerro, A. (2013). "Competencia comunicativa y transversalidad en contextos 
multiculturales de L2". En B. Blecua et al. (eds.), Plurilingtiismo y enseñanza de ELE 
en contextos multiculturales (pp. 557-568). Gerona: Universidad de Gerona-ASELE. 

Martínez Ezquerro, A. (2019). “Sobre usos lingúísticos a la luz de la cultura oral y letrada de 
la era digital”. En M. Campos Fernandez-Figares, y M. C. Quiles Cabrera (eds.), 
Repensando la didáctica de la lengua y la literatura. Paradigmas y líneas emergentes 
de investigación (pp. 113-129). Madrid: Visor. 

Martos, E. y Campos F.-Figares, M. (coords.) (2013). Diccionario de nuevas formas de lectura 
y escritura. Madrid: Santillana-Red Internacional de Universidades Lectoras. 

Montolío, E. (dir.) (2014). Manual de escritura académica y profesional. Barcelona: Ariel, 2 
vols. 

Mortara Garavelli, B. (1991). Manual de retórica. Madrid: Cátedra. 

Quiles Cabrera, M* C. (2006). La comunicación oral. Propuestas didácticas para la 
educación primaria. Barcelona: Octaedro. 

Quiles Cabrera, M.* C. y Caire, M. P. (2013). “Sobre el texto y la competencia cultural en la 


Educación Superior: aproximación a un aula de ELE”. Porta Linguarum, 19, 199-218. 


867 


Regueiro, M. L. y Sáez, D. M. (2013). El español académico. Guía práctica para la 
elaboración de textos académicos. Madrid: Arco/Libros. 

Reyes, G. (2008). Cómo escribir bien en español. Madrid: Arco Libros. 

Rodríguez, A. y Vieira M. J. (2009). La formación en competencias en la universidad: un 
estudio empírico sobre su tipología. Revista de Investigación Educativa, 27 (1), 27-47. 

Sánchez García, M. R. y Ramos García, A. M. (coords.) (2012). Compromiso docente y 
realidad educativa: retos para el maestro del siglo XXI. Madrid: Síntesis. 

Spang, K. (2005). Persuasión. Fundamentos de retórica. Pamplona: Eunsa. 

Travers, R. M. W. (1979). Introducción a la investigación educacional. Buenos Aires: Paidós. 

Van Dijk, T. A. (1980). Estructuras y funciones del discurso. Madrid: Siglo XXI. 

Zabalza, M. A. (2008). “El Espacio Europeo de Educación Superior: innovación en la 


enseñanza universitaria”. Innovación Educativa, 18, 69-95. 


868 


Lectura y dificultades lectoras 
en el siglo XXI 


La lectura ocupa un lugar destacado en los aprendizajes escolares desde los 
primeros niveles y constituye una de las actividades que con más frecuencia 
realizamos en nuestra vida cotidiana, puesto que estamos expuestos a una 
gran diversidad de informaciones escritas. Leemos de manera constante, 
mensajes, facturas, correos electrónicos, noticias, artículos, libros... Hoy día 
somos más lectores que nunca, aunque no leemos como antes ni en los mis- 


mos soportes, lo que implica una actualización de nuestra manera de leer. 


Son muchos los estudios que se vienen realizando en los últimos años orien- 
tados a analizar cómo favorecer el aprendizaje de la lectura y a conocer las 
causas que se encuentran en la base de sus dificultades con el propósito de 
mejorar su adquisición desde las primeras edades hasta la edad adulta. 


En esta línea se edita este libro que recoge una gran diversidad de aporta- 
ciones relevantes procedentes de investigaciones y experiencias educativas 
que se han realizado recientemente en torno al aprendizaje de la lectura. Se 
ofrece una visión innovadora de gran interés de esta habilidad lingüística 
lo que contribuye a la mejora tanto de los planteamientos didácticos para 
su enseñanza como al incremento de las estrategias y recursos que pueden 


emplearse para la atención e intervención educativa. 
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